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RÉSUMÉ 
 
Dans le cadre des initiatives d’actualisation du Programme d’Études du Département de 
Langue et Littérature françaises de l’Université nationale et capodistrienne d’Athènes, un 
projet expérimental de rénovation de deux modules de didactique a été entrepris au cours 
de deux semestres de l’année universitaire 2009-2010, projet dont le but principal consistait 
aux possibilités d’intégration efficace des TIC à la formation des étudiants-futurs enseignants 
de FLE en focalisant sur trois outils technologiques :  

 la plate-forme d’apprentissage en ligne (e-Class) 

 un outil de visioconférence (Wiziq) et 

 un site web wiki (PBworks). 

Pour évaluer les résultats de ce projet, des recherches ont été effectuées qui 
permettraient d’étudier l’impact de l’utilisation des TICE sur le développement de 
compétences didactiques et transversales chez les étudiants du Département et de repérer 
les potentialités et contraintes d’intégration des outils numériques utilisés, eu égard aux 
différents modes de formation suivis (en présentiel ou à distance, synchrone ou 
asynchrone).  

Les corpora de nos recherches ont été constitués de données –quantitatives et 
qualitatives– collectées auprès d’un échantillon de 425 sujets qui se sont présentés aux 
épreuves semestrielles et qui avaient suivi les cours soit en présentiel soit à distance. Outre 
le degré d’utilisation des outils technologiques et leur impact sur les performances 
didactiques des sujets de notre recherche, nous avons étudié leurs attitudes et 
représentations vis-à-vis des nouveaux modes d’apprentissage que l’intégration de ces outils 
imposait. Plus précisément, nous avons réalisé, en exploitant les fonctionnalités du logiciel 
SPSS, une analyse statistique minutieuse des données dont nous disposions en fonction 
d’outil numérique utilisé : 

a. pour la plate-forme e-Class et ses différents outils exploités :  
- les type, nombre et durée de consultation de la plate-forme par les étudiants y inscrits ; 
- le degré de leur motivation à participer aux épreuves du Contrôle Continu ; 
- leurs résultats de notation aux trois devoirs du Contrôle Continu proposés et à l’examen 

final. 
b. pour l’outil de visioconférence, utilisé exclusivement par des  étudiants ayant suivi les 

cours à distance: 
- le degré d’implication aux devoirs du Contrôle Continu en termes de participation ; 
- les notations des sujets de cet échantillon aux devoirs du Contrôle Continu et à 

l’examen final ; 
- leurs réponses au questionnaire d’évaluation du module. 

c. Pour la page web de wiki : 
- la participation des étudiants à la co-construction du wiki et leurs contributions au 

contenu publié ; 
- leurs résultats aux activités du Contrôle Continu et à l’examen final ; 
- leurs attitudes et représentations à l’égard du wiki. 

Les résultats de nos recherches ainsi que notre implication active et continue tout au 
long de la recherche-action nous ont permis de tirer des conclusions portant sur les 
approches techno-pédagogiques qui devraient guider tout effort d’exploitation des outils 
numériques dans l’enseignement et plus précisément en formation didactique des (futurs) 
enseignants des langues. Nos constats ont également servi de base à la proposition d’un 
environnement numérique d’apprentissage sous forme d’un écosystème virtuel qui réponde 
mieux aux exigences de la nouvelle génération numérique et aux besoins de la société du 
savoir collectif à l’aube du 21e siècle.  
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ABSTRACT 
Within the framework of initiatives for the reform of the syllabus at the Faculty of French 
Language and Literature of the National Kapodistrian University of Athens, a pilot program 
of updating the two semestrial academic courses in Didactics was implemented during the 
2009-2010 academic year.  
The aim of this venture was the effective use of ICT in the education/training of the 
students-future teachers of the French Language while placing emphasis on 3 technological 
tools: 

 The electronic platform of distance learning (e-Class) 

 A teleconferencing tool 

 A wiki website. 
For the evaluation of the results, quantitative and qualitative research was conducted in 
order to study the effect of ICT use in skills development –both didactic and crosswise– of 
the Faculty students and also to locate the possibilities as well as the limitations in the 
optimization of the digital tools that were used both in face-to-face, as well as in distance 
learning/training.  
Data from our individual research corpora was drawn from a sample of 425 research 
subjects that participated in the semestrial examination of the courses they had attended 
either face to face or through distance learning. Apart from the frequency in the use of 
technological tools and its effect on the didactic skills of our research subjects, we also 
studied their stances and perceptions towards the new ways of learning, which the 
incorporation of these tools imposes on the instruction of the relevant academic subjects. 
In particular, taking advantage of the possibilities that the specialized software SPSS offers, 
we put into practice a deep statistical analysis of data that was collected for each of the 
digital tools; in particular, we studied: 
a. the electronic platform, e-Class,  and its various tools that were utilized, 
- the type, number and duration of the visits to the platform that the enrolled students 

made 
- their motivation rate of participation in the activities of the assessment term 
- the grading results in the three assignments, as well as in the final semestrial examination 
b. the teleconferencing tool that was solely used by the students who attended distance 
learning courses: 

- the rate of their engagement and participation in the activities during the Progress period 
- the grading results of the particular sample in the three assignments, as well as in the 

final semestrial examination 
- their answers in the subject assessment questionnaire 
c. For the wiki website: 

- The students’ participation in the creation of the wiki and their contribution to its content 
- the grading results in the activities during the Progress period, as well as in the final 

semestrial examination 
- their stances and perceptions in connection with the wiki. 
Our research results along with our active and constant engagement during the action-
research allowed us to reach conclusions about the technological-pedagogical approaches 
that have to determine each effort of ICT utilization in education and mainly in the 
education/training of (future) foreign language teachers. Our findings formed the basis to 
suggest the creation of a digital learning environment with the form of a virtual ecosystem 
that will –in the dawn of the 21st century– better respond to the demands of a new digital 
generation and the needs of a collective knowledge society. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
Κατά το ακαδημαϊκό έτος 2009-2010, στο πλαίσιο των πρωτοβουλιών αναμόρφωσης του 
Προγράμματος Σπουδών του Τμήματος Γαλλικής Γλώσσας και Λογοτεχνίας του Εθνικού και 
Καποδιστριακού Πανεπιστημίου Αθήνας, τέθηκε σε εφαρμογή πιλοτικό πρόγραμμα 
επικαιροποίησης των δύο υποχρεωτικών εξαμηνιαίων μαθημάτων Διδακτικής. Στόχος του 
ως άνω εγχειρήματος ήταν η αποτελεσματική αξιοποίηση των ΤΠΕ στην 
εκπαίδευση/κατάρτιση των φοιτητών-μελλοντικών καθηγητών Γαλλικής με έμφαση σε 3 
τεχνολογικά εργαλεία: 

 την ηλεκτρονική πλατφόρμα εξ αποστάσεως εκπαίδευσης (e-Class) 

 το  εργαλείο της βιντεοδιάσκεψης 

 το εργαλεία συν-δημιουργίας ιστοσελίδας wiki. 
Για την αξιολόγηση των αποτελεσμάτων του προγράμματος, έγιναν ποσοτικές και ποιοτικές 
έρευνες προκειμένου να μελετηθεί η επίπτωση της χρήσης των ΤΠΕ στην απόκτηση 
γνώσεων και στην ανάπτυξη ικανοτήτων –διδακτικών και εγκάρσιων– των φοιτητών του 
Τμήματος και να εντοπιστούν οι δυνατότητες καθώς και οι περιορισμοί στην αξιοποίηση 
των ψηφιακών εργαλείων που χρησιμοποιήθηκαν, τόσο στο πλαίσιο της δια ζώσης όσο και 
σε αυτό της εξ αποστάσεως εκπαίδευσης/κατάρτισης. 
Τα δεδομένα από τα επί μέρους corpora των ερευνών μας αντλήθηκαν από δείγμα 425 
ερευνητικών υποκειμένων τα οποία συμμετείχαν στην εξαμηνιαία εξέταση των μαθημάτων 
που είχαν παρακολουθήσει είτε δια ζώσης είτε εξ αποστάσεως.  
Εκτός από τη συχνότητα χρήσης των τεχνολογικών εργαλείων και τις επιπτώσεις της στις 
γνώσεις και τις διδακτικές ικανότητες των υποκειμένων της έρευνάς μας, έτσι όπως 
καταγράφηκαν με βάση τα βαθμολογικά αποτελέσματα στις διάφορες δοκιμασίες της 
διαδικασίας αξιολόγησης (πρόοδος και τελική εξαμηνιαία εξέταση), μελετήσαμε επίσης τις 
στάσεις και τις αντιλήψεις τους απέναντι στους νέους τρόπους μάθησης τους οποίους 
επιβάλει η ένταξη αυτών των εργαλείων στη διδασκαλία των σχετικών γνωστικών 
αντικειμένων. Συγκεκριμένα, εκμεταλλευόμενοι τις δυνατότητες του ειδικού λογισμικού 
SPSS, πραγματοποιήσαμε μια εις βάθος στατιστική ανάλυση των δεδομένων που συλλέξαμε 
για καθένα από τα ψηφιακά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν και συγκεκριμένα 
μελετήσαμε: 
α. για την ηλεκτρονική πλατφόρμα e-Class και τα διαφορετικά εργαλεία της που 

αξιοποιήθηκαν: 

 τον τύπο, τον αριθμό και τη διάρκεια των επισκέψεων των εγγεγραμμένων στην 
πλατφόρμα φοιτητών 

 τον βαθμό κινητοποίησής τους να συμμετέχουν στις δραστηριότητες της Προόδου 

 τα βαθμολογικά αποτελέσματα στις 3 εργασίες της Προόδου καθώς και στην τελική 
εξαμηνιαία εξέταση 

β.  για το εργαλείο της βιντεοδιάσκεψης που χρησιμοποιήθηκε αποκλειστικά από τους 
φοιτητές που παρακολούθησαν τα μαθήματα εξ αποστάσεως: 

 τον βαθμό εμπλοκής και συμμετοχής τους στις δραστηριότητες της Προόδου  

 τα βαθμολογικά αποτελέσματα του συγκεκριμένου δείγματος στις 3 εργασίες της 
Προόδου καθώς και στην τελική εξαμηνιαία εξέταση 

 τις απαντήσεις τους στο ερωτηματολόγιο αξιολόγησης του μαθήματος 
γ.  για την ιστοσελίδα wiki: 

 τη συμμετοχή των φοιτητών στη συνδιαμόρφωση του wiki και τη συνεισφορά τους 
στο περιεχόμενό του 

 τα βαθμολογικά αποτελέσματά τους στις δραστηριότητες της Προόδου καθώς και 
στην τελική εξαμηνιαία εξέταση 

 τις στάσεις και αντιλήψεις τους σε σχέση με τη χρήση του wiki. 

Τα αποτελέσματα των ερευνών μας καθώς και η ενεργός και συνεχής εμπλοκή μας κατά τη 

διάρκεια της έρευνας-δράσης μάς επέτρεψαν να συναγάγουμε συμπεράσματα σχετικά με 
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τις τεχνο-παιδαγωγικές προσεγγίσεις που πρέπει να καθορίζουν κάθε προσπάθεια 

αξιοποίησης των ΤΠΕ στην εκπαίδευση και κυρίως στην εκπαίδευση/κατάρτιση των 

(μελλοντικών) καθηγητών ξένων γλωσσών. Οι διαπιστώσεις μας αποτέλεσαν παράλληλα τη 

βάση για την πρόταση δημιουργίας ενός ψηφιακού περιβάλλοντος μάθησης με τη μορφή 

ενός εικονικού οικοσυστήματος που θα ανταποκρίνεται καλύτερα, στην αυγή του 21ου 

αιώνα, στις απαιτήσεις την νέας ψηφιακής γενιάς και στις ανάγκες μιας κοινωνίας της 

συλλογικής γνώσης. 
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INTRODUCTION GÉNÉRALE 

INTRODUCTION GÉNÉRALE 

En 2009, j’ai pu profiter d’un détachement de l’enseignement secondaire au 

Département de Langue et Littérature françaises (désormais DLLf) de l’Université 

nationale et capodistrienne d’Athènes. À partir de cette année-là, et pour deux 

années universitaires consécutives, je devais exercer des fonctions de personnel 

enseignant et j’ai aussi eu l’occasion de contribuer aux initiatives d’actualisation du 

Programme d’Études du Département. Plus précisément, j’ai participé aux efforts 

d’enrichissement des modules de formation en didactique de FLE en tant qu’expert 

en matière d’intégration des technologies de l’information et de la communication 

(désormais TIC) dans l’enseignement. 

Dans le cadre de ces fonctions, et sous la direction de la responsable de ces 

modules, la professeure A. Proscolli, l’élargissement de la gamme des outils 

numériques intégrés dans la formation des étudiants-futurs enseignants de FLE a été 

décidé. L’objectif ne se limitait pas à une simple utilisation des nouvelles 

technologies1 à des fins éducatives. Une reconsidération des approches didactiques 

et pédagogiques a également fait l’objet de notre problématique dans une optique 

d’évolution des pratiques, des méthodes et des modes d’enseignement qui 

permettraient le développement de compétences didactiques et transversales des 

étudiants. En fait, nous avons pensé que ces compétences pourraient se voir 

optimisées grâce aux possibilités offertes par les outils technologiques et 

numériques qui permettraient de mettre en pratique la construction, voire la co-

construction de connaissances non seulement déclaratives mais aussi procédurales. 

Il nous fallait, toutefois, tenir compte des réticences des étudiants quand on leur 

propose des devoirs collectifs qui les obligent à collaborer/coopérer. Cette attitude, 

souvent exprimée dans le cas des devoirs collectifs, rendrait plus difficile et 

compliquée notre tâche d’exploitation des outils numériques en ligne tout en 

l’associant à un enseignement/apprentissage collaboratif.  

                                                           
1
 Dans le titre de la thèse nous avons opté pour le terme NTIC (nouvelles technologies de 

l’information et de la communication par opposition aux technologies des média électroniques plus 
anciens telles la radio et la télévision. De plus, lorsqu’on parle des technologies le mot « nouvelles » a 
toujours de sens pour désigner leur actualisation. 
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Nous nous sommes par ailleurs intéressés à l’articulation des connaissances et 

compétences afin de répondre aux nouvelles exigences du métier d’enseignant, 

imposées par les initiatives innovantes des dernières années, induites par la 

démocratisation des usages du numérique de même que par l’évolution de la société 

des connaissances. En effet, notre objectif consistait d’une part à exploiter les 

potentialités des TIC dans l’enseignement (désormais TICE) en espérant mobiliser les 

étudiants à s’investir dans leurs études ce qui leur permettrait d’acquérir de 

nouvelles connaissances en didactique des langues et, d’autre part, à les familiariser 

avec ces outils pour leur faire développer des compétences techno-pédagogiques 

indispensables à la recherche d’un emploi. En fait, pour la formation initiale de 

l’enseignant du XXIe siècle, l’acquisition de connaissances et de compétences 

didactiques ne semble pas suffisante. Le développement de compétences 

transversales (collaboratives, relationnelles, de communication, de jugement 

critique, de discursivité et de planification…) ainsi que celui d’une « formation tout 

au long de la vie » s’avère nécessaire.  

Notre ambition était également de mettre les étudiants en situation 

d’apprentissage actif et de développer leur compétence d’apprendre à apprendre. 

Persuadés que les technologies sont porteuses de potentiels pour ce développement 

didactique et techno-pédagogique, nous avons cherché d’une part les dispositifs 

numériques adéquats aux objectifs de formation fixés mais aussi les méthodes et les 

modalités d’enseignement pour mieux encadrer ces nouveaux dispositifs et exploiter 

la plus-value des outils technologiques que nous serions amenés à utiliser. 

Cet effort nécessite que l’enseignant et l’étudiant développent de nouveaux 

rôles : 

- primo, l’enseignant doit abandonner ou dépasser son rôle traditionnel de 

détenteur du savoir, choisir ses matériaux et ses outils et adapter ses objectifs 

aux exigences de la société dite de la connaissance ;  

- secundo, l’étudiant doit tenir compte de l’avancée des outils technologiques, 

surtout de ceux qui favorisent un apprentissage collaboratif et en même 

temps individualisé et devenir acteur de son apprentissage. 
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Ainsi de nouvelles formes de relation entre l’enseignant et l’étudiant de même 

qu’une nouvelle dialectique du « pouvoir du maître » étaient susceptibles de 

s’inventer dans le contexte techno-pédagogique que nous avions envie de mettre en 

place. 

En effet, toutes ces convictions nous ont guidés à mettre en œuvre, pour 

l’année universitaire 2009-2010, un projet d’expérimentation visant une intégration 

efficace d’outils numériques dans les deux modules obligatoires de Didactique du FLE 

offerts en 4e année d’études. Elles ont, en plus, déterminé nos choix d’approches 

méthodologiques et nous ont orienté dans la sélection des outils numériques à 

intégrer dans la formation des étudiants-futurs enseignants en Didactique des 

langues. Dans cette perspective, nous avons opté pour une intégration des TIC en 

formation visant à enseigner « par » les TIC et « en » TIC plutôt qu’« aux » TIC. 

Dans un premier temps, nous avons envisagé l’exploitation de nouvelles 

fonctionnalités de la plate-forme d’apprentissage en ligne e-Class afin d’enrichir les 

enseignements en présentiel et de faciliter l’accès des étudiants aux contenus 

numériques et/ou numérisés.  

De surcroît, dans le but de rendre possible l’implication des étudiants ne 

pouvant pas suivre les cours en présentiel2 dans leurs apprentissages, nous avons 

proposé des cours à distance pour assurer une communication en ligne non 

seulement asynchrone (via e-Class) mais également synchrone (via la 

visioconférence).  

Nous avons enfin envisagé la co-production d’une page web wiki qui 

favoriserait l’apprentissage collaboratif, permettrait la co-construction de savoirs et 

développerait des compétences transversales.  

En effet, ce projet d’expérimentation permettrait à la responsable des deux 

modules de repérer les outils numériques se prêtant à un enseignement en ligne —

en présentiel enrichi ou exclusivement à distance— et plus précisément dans le 

cadre de la formation des étudiants/futurs enseignants en didactique du FLE. Ce 

projet pourrait se voir concrétisé par l’intégration systématique des TIC et 

                                                           
2
 Ceux qui avaient accompli leur cursus universitaire sans toutefois réussir l’(les) examen(s) final(s) du 

(des) module(s) de didactique et ne pouvaient pas, pour des raisons personnelles ou professionnelles, 
suivre les cours en présentiel. 
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l’exploitation des outils performants de communication et de collaboration 

synchrones et/ou asynchrones. Il serait enfin possible aux décideurs de la formation 

initiale des enseignants de langues en Grèce de réfléchir sur les conditions de 

réussite d’un programme de formation en ligne, les contraintes posées ainsi que sur 

l’investissement humain exigé en vue de l’optimisation des programmes de 

formation fournies.  

La recherche des effets de ce projet était indispensable pour examiner si 

l’intégration des outils numériques choisis pourrait se traduire par des 

apprentissages effectifs c’est-à-dire par l’acquisition de connaissances, la capacité de 

raisonnement et le développement de savoir-faire en didactique. Cette nécessité 

d’examiner l’impact des TICE sur les performances des étudiants en didactique se 

trouve à l’origine de la recherche entreprise. En effet, notre objectif n’a pas été de 

nous prononcer pour ou contre l’exploitation des TIC dans l’enseignement — 

question par ailleurs trop simpliste — mais plutôt d’explorer les conditions et les 

potentialités d’une formation en didactique des étudiants au moyen d’une 

intégration efficace des TICE. Or la question de l’efficacité de ces dernières étant 

complexe en raison des liens difficiles à discerner entre la technologie et la 

pédagogie, nous avons essayé d’examiner leurs potentialités par une recherche-

action sur le terrain afin de nous prononcer sur leurs efficacité en termes de données 

précises sur la base d’indices concrets, observables et mesurables : le degré 

d’implication des étudiants aux devoirs et épreuves facultatifs proposés –qui par 

ailleurs, servirait d’étude de leur motivation– et leurs résultats de notation aux 

examens semestriels.  

L’objectif de toutes les analyses, quantitatives et qualitatives, réalisées dans le 

cadre de la présente recherche s’inscrit dans une logique d’exploitation éducative 

des TIC en formation didactique et consiste à examiner : 

 l’impact des outils numériques utilisés sur l’acquisition de 

connaissances et le développement de compétences didactiques et 

transversales, 

 les conditions d’intégration efficace en fonction du programme de 

formation, en présentiel enrichi ou à distance, 
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 les effets, positifs ou négatifs, sur le degré de motivation et 

d’implication des étudiants à leurs apprentissages, 

 le potentiel et les défis de l’intégration des TIC dans le contexte de la 

formation en didactique des étudiants du DLLf.  

Le contenu de la présente thèse est structuré en trois grandes parties : 

 Partie I : le cadre théorique portant sur la formation des enseignants et 

la place accordée aux TICE dans un contexte professionnel, 

pédagogique et technologique en constante évolution ; 

 Partie II : la présentation des objectifs du projet expérimental mis en 

place au DLLf, des résultats quantitatifs et qualitatifs de la recherche qui 

allait suivre, ainsi que des conclusions qui en ont été tirées ; 

 Partie III : les propositions d’actualisation de la formation didactique 

des (futurs) enseignants de FLE par une intégration efficace des TICE.  

Dans la première partie, nous avons traité la question de la formation des 

enseignants considérée emblématique car elle implique non seulement des 

conceptions éducatives mais aussi sociales et anthropologiques (ch. 1.1). Plus 

particulièrement, nous nous sommes penché sur les systèmes de formation initiale 

des (futurs) enseignants en Europe comparée à celle de la Grèce (ch. 1.2), en nous 

focalisant sur la formation initiale des étudiants-futurs enseignants de FLE au DLLf de 

l’Université nationale et capodistrienne d’Athènes (ch. 1.3). En lien avec l’objectif des 

initiatives entreprises et de la recherche qui allait suivre, nous avons par la suite 

étudié le développement des technologies numériques et leur intégration dans tous 

les domaines de l’action humaine (ch. 2.1), ce qui a imposé la mise en œuvre 

d’initiatives politiques pour la diffusion des TICE dans les pays européens (ch. 2.2) et 

a influencé radicalement le rythme, les types et les aspects de leur intégration dans 

l’enseignement supérieur (ch.2.3). Nous étions ainsi censé étudier la grande 

évolution des outils technologiques à des fins éduco-pédagogiques, surtout après la 

grande explosion d’Internet et la massification de l’utilisation des outils numériques 

(ch. 3.1), et leur impact considérable aux outils technologiques exploités et aux 

approches techno-pédagogiques adoptées dans le cadre d’un enseignement où le 

distantiel commence à obtenir une place prépondérante aux programmes de 
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formation mis en place (ch. 3.2). On ne pourrait certes pas se passer des nouveaux 

dispositifs d’enseignement et de formation qui ont alors vu le jour à l’aube du 21e 

siècle pour mieux répondre aux exigences de la nouvelle génération numérique et 

aux besoins de la société du savoir collectif (ch.3.3). 

La seconde partie a été consacrée à l’analyse des résultats de notre recherche-

action réalisée dans le cadre de l’effort d’actualisation de la formation didactique des 

étudiants-futurs enseignants au DLLf. Après une présentation du contexte dans 

lequel a été mis en place le projet d’expérimentation qui visait à l’intégration efficace 

des TIC dans la formation en didactique (ch. 1.1), nous avons précisé les initiatives 

entreprises, l’organisation des deux modules de didactique du FLE et les dispositifs 

technologiques (ch. 1.2) et pédagogiques (ch. 1.3) mis en œuvre. Dans le chapitre 

suivant (2.1), ont été données toutes les précisions concernant le recueil des 

données et a été expliquée la méthodologie de notre recherche : problématique et 

hypothèses, échantillons et corpora, méthodes et outils de recherche. Les résultats 

et constats concernant l’apport des TIC en formation didactique des étudiants ont 

été présentés dans le 3e chapitre, en fonction de l’outil technologique utilisé : 

l’impact de l’exploitation des outils de la plate-forme d’apprentissage en ligne e-Class 

(ch. 3.1), les effets de l’intégration de la visioconférence dans le cadre d’une 

formation à distance (ch. 3.2) et l’apport de l’exploitation du wiki en tant qu’outil 

collaboratif de développement de compétences didactiques et transversales (ch. 

3.3). Le dernier chapitre de cette deuxième partie (ch. 3.4) a été consacré à l’analyse 

des données quantitatives et qualitatives concernant les attitudes et les 

représentations des étudiants sur l’intégration de la visioconférence (ch. 4.1) et du 

wiki (ch. 4.2) dans les enseignements des deux modules de didactique.  

La troisième partie a porté sur nos propositions d’intégration efficace des TIC 

dans la formation des (futurs) enseignants de langues. Nous nous sommes référé aux 

politiques d’innovation de la formation initiale qui devraient être entreprises à l’ère 

numérique (ch. 1.1), tout en nous focalisant sur les approches techo-pédagogiques 

qui ont été adoptées (ch. 1.2) avant de proposer notre vision sur la place que devront 

avoir les TIC dans les programmes de formation des (futurs) enseignants assurée par 

les universités (ch. 1.3). Dans le second chapitre, nous avons tenté de concrétiser nos 

propositions en optant pour la création d’un « écosystème » 
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d’enseignement/apprentissage numérique de sorte que la plus-value des TIC puisse 

être exploitée et que ces outils deviennent de vrais « partenaires éducatifs » des 

enseignants. Plus précisément, nous avons essayé d’esquisser les caractéristiques 

techn(olog)iques que devraient avoir ce nouvel environnement numérique (ch. 2.1) 

et de représenter sa structure éventuelle (ch. 2.2). 

Nous nous permettons enfin de souligner que la présente recherche, réalisée 

pour évaluer les effets de l’intégration des TIC dans le projet expérimental entrepris 

durant l’année universitaire 2009-2010, reste toujours, estimons-nous, actuelle. En 

effet, les enjeux d’une stratégie numérique dans l’enseignement —scolaire et 

universitaire— sont au cœur des préoccupations des décideurs des politiques 

éducatives et des établissements d’enseignement supérieur dans le monde entier, 

particulièrement en Grèce où leur intégration et exploitation laissent à désirer. Car, 

dans notre pays, mis à part les établissements du supérieur dont les cursus sont 

entièrement consacrés à l’informatique3, l’intégration des TIC dans les pratiques 

didactiques reste toujours marginalisée malgré les efforts menés par certains 

enseignants du primaire, du secondaire et du supérieur mais pas de manière 

systématique. Rares sont d’ailleurs les programmes de formation —initiale ou 

continue— des maîtres et des enseignants du secondaire ou même du supérieur qui 

sont adaptés aux nouvelles exigences de la professionnalisation du métier 

d’enseignant en termes d’appropriation de l’usage des TIC et de leur exploitation 

pédagogique. Il nous semble donc plus actuel que jamais de nous pencher sur la 

question de l’intégration des TIC en formation didactique des futurs enseignants 

dans un environnement pédagogique totalement médiatisé, dans un contexte où les 

technologies sont omniprésentes, dans un monde en mutation rapide et constante.  

 

                                                           
3
 Informatique, architecture des systèmes informatiques, réseaux numériques, bases de données, 

etc…) 
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PARTIE I : CADRE CONCEPTUEL 

INTRODUCTION DE LA PARTIE I 

La conviction que la formation des enseignants est un domaine emblématique pour 

l’éducation dans le sens large du terme et que l’intégration efficace des TIC dans 

l’enseignement4 passe par le changement du paradigme de leur exploitation 

éducative par les (futurs) enseignants dans le début du XXIe siècle constitue l’axe 

central de cette première partie.  

La question de la formation des enseignants, sujet qui sous-tend toute la 

problématique de notre recherche, est traitée de façon plus exhaustive dans le 

premier chapitre consacré aux conceptions actuelles autour desquelles s’organisent 

les systèmes de formation dans les pays européens et qui ont aussi influencé celui en 

Grèce. Notre intérêt est focalisé plutôt aux formes dominantes de la formation 

initiale des enseignants ainsi qu’aux nouvelles compétences techno-pédagogiques et 

transversales visant le développement professionnel du corps enseignant dans un 

contexte évolutif en raison surtout de l’arrivée des nouveaux outils numériques.  

Le deuxième chapitre est consacré aux politiques d’intégration des TIC en 

éducation et aux initiatives mises en œuvre dans tous les pays européens en vue de 

répondre au nouveau profil des étudiants. Nous tentons d’identifier la place des 

outils numériques dans la société actuelle et d’analyser les tendances, stratégies et 

perspectives d’intégration des TIC dans le système éducatif grec, surtout dans 

l’enseignement supérieur. 

En liaison avec l’objectif de notre projet expérimental et la problématique de 

notre recherche, nous présentons, dans le troisième chapitre, l’évolution des outils 

techno-pédagogiques marquée surtout par l’arrivée de l’ordinateur et la 

massification de l’utilisation du web et des outils numériques collaboratifs en ligne. 

Notre intérêt porte surtout aux trois outils technologiques sur lesquels s’est appuyée 

notre recherche : les plates-formes d’apprentissage en ligne, la visioconférence et le 

wiki.  

                                                           
4
 L’expression « technologies de l’information et de la communication » (TIC), transcription d’une 

locution anglaise « information and communication technologies » (ICT), désigne le domaine de la 
télématique, c’est-à-dire les techniques de l’informatique, de l’audiovisuel, des multimédias, 
d’Internet et des télécommunications. Lorsqu’on se réfère à l’intégration de ces outils dans 
l’enseignement on utilise souvent l’acronyme TICE. 
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CHAPITRE 1 : La formation des enseignants 

1.1. La formation initiale et continue des enseignants, enjeu majeur pour un 

enseignement de qualité 

La qualité de l’éducation d’un État est fortement liée à la qualité de la formation de 

son corps d’enseignants, aussi bien initiale que continue. Selon une étude de 2007 

réalisée par le cabinet McKinsey & Company5, intitulée Les clés du succès des 

systèmes scolaires les plus performants, « les systèmes les plus performants sont la 

preuve qu’in fine, c’est le niveau de compétence des enseignants qui fait la qualité 

d’un système scolaire ». En effet, les dernières décennies, on constate que la 

formation des enseignants ainsi que la professionnalisation du métier d’enseignant 

se trouvent parmi les enjeux majeurs des décideurs de politiques éducatives. Ainsi, 

depuis plus de trente ans, dans plusieurs pays dont la Grèce, la formation des 

enseignants fait l’objet de réformes profondes, de remises en question ou de 

remaniements. 

Les conclusions du Conseil de l’Union européenne en mars 2013, invitant à 

investir dans l’éducation et la formation pour soutenir la stratégie Europe 2020,6 

insistent sur  

l’importance de revoir et de renforcer le profil de la profession d’enseignant, 

notamment en veillant à l’efficacité du système de formation initiale des enseignants 

et en mettant en place des systèmes cohérents et dotés de ressources suffisantes 

pour la sélection et le recrutement, la formation initiale des enseignants et le soutien 

en début de carrière ainsi que la formation professionnelle continue axée sur les 

compétences des enseignants. 

Or la qualité de l’éducation dépend également de la manière dont l’enseignant 

comprend et assume son rôle. Sa formation doit donc relever d’un processus continu 

permettant d’intégrer de manière rationnelle et dynamique ses expériences 

professionnelles ainsi que personnelles et sociales. Elle doit s’inscrire dans un projet 

                                                           
5
 Cabinet de conseil fondé en 1926 à Chicago par James Oscar McKinsey, professeur renommé à 

l’université de Chicago, et classé, en 2007, pour la cinquième année consécutive, à la première 
position de la liste des cinquante plus grands cabinets mondiaux.  
6
 <http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2013:064:0005:0008:FR:PDF>.  

https://fr.wikipedia.org/w/index.php?title=James_Oscar_McKinsey&action=edit&redlink=1
https://fr.wikipedia.org/wiki/2007
http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2013:064:0005:0008:FR:PDF
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global et cohérent associant la philosophie, les principes et les valeurs de l’éducation 

promue par l’Etat et les théories et approches méthodologiques de l’enseignement 

qui se sont avérées innovantes et pertinentes par la recherche scientifique 

internationale. Elle doit viser une professionnalisation basée sur le développement 

de capacités de métacognition, de réflexivité et de conscientisation chez les acteurs 

principaux de l’éducation. 

De surcroît, la question de la formation des enseignants est considérée 

emblématique car elle permet d’approcher, dans chaque pays, la réalité, les enjeux 

et les priorités de l’éducation. Toute analyse critique d’un système de formation des 

enseignants révèle les principes idéologiques, politiques, scientifiques, 

philosophiques et pédagogiques sur lesquels il se fonde. Une telle critique permet 

également d’analyser la philosophie de l’éducation sous-jacente et de préciser ses 

conséquences non seulement sur l’éducation mais aussi sur la société7. La formation 

des enseignants, aussi bien initiale que continue, reflète un besoin de 

développement professionnel et personnel; elle exprime également la conception 

qu’une société a de son système d’éducation. Car l’éducation, en tant que projet 

anthropologique et existentiel, idéologique et politique, implique entièrement les 

éducateurs puisqu’ils ont pour mission d’intervenir de manière décisive sur 

l’évolution des générations futures. 

La formation initiale des enseignants passe à l’université 

Au cours des trente dernières années, on assiste, dans la plupart des pays, à une 

« universitarisation »8 de la formation initiale des enseignants. Ce processus désigne 

la transition actuelle que connaît la formation initiale des enseignants qui passe à 

l’université. Il s’agit d’une tendance pratiquement adoptée par de nombreux pays 

européens. Le choix de l’université comme institution de formation des enseignants 

a fait déplacer le débat pour ce qui est de la priorité à accorder sur le type de 

formation (formation théorique ou professionnalisation) au sein de l’université9, ce 

                                                           
7
 Voir Althusser, 1970, Les appareils idéologiques de l’État. 

8
 Néologisme utilisé par Pavel Zgaga (2010) pour désigner le passage de la licence au master.  

9
 Cf. le cas de la Suède qui est passée d’une formation purement professionnelle à une formation 

universitaire délivrant à la fois des diplômes sur la discipline et sur son enseignement. Même constat 
en Angleterre et dans certains pays des Balkans ou au Québec où l’on assiste à la suppression des 
écoles normales, et l’université se charge de la responsabilité de formation des enseignants. 
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qui est supposé améliorer le dialogue et la recherche de bons équilibres entre ces 

deux aspects de la formation. 

Ce processus d’« universitarisation » de la formation initiale des enseignants 

serait à l’origine de la disparition des centres de formation (teacher academies) qui 

existaient depuis longtemps en Europe (en Grèce aussi pour les enseignants du 

primaire) et assuraient la formation des enseignants : il s’agissait d’une forme 

dominante de formation universitaire des maîtres d’une durée de deux ans. Ces 

centres ne représentent aujourd’hui qu’une infime minorité10. Actuellement, ce sont 

les départements universitaires –qu’il s’agisse de facultés spécialisées en formation 

pédagogique ou de facultés liées à une discipline, chargées également de la 

formation d’enseignants– qui peuvent légalement délivrer des qualifications 

d’enseignant11.  

En même temps, du moment où la formation des enseignants vise l’acquisition 

de savoir-faire, la question d’un référentiel de compétences se pose à tous, 

formateurs et enseignants. En dehors des compétences spécifiques à l’enseignement 

Il comprend aussi des compétences traversables : valeurs éthiques de l’enseignant, 

description des attentes de l’employeur, procédure d’évaluation des enseignants. 

Dans la même optique, en Grèce aussi, un projet récent pour la formation des 

enseignants renvoie à une série de débats sur les objectifs, les valeurs et les 

méthodologies qui devraient guider tout effort de formation. À travers des débats et 

des dialogues publics, le Ministère hellénique de l’Éducation nationale a proposé aux 

universités de prévoir, pour leurs étudiants désirant devenir des enseignants, une 

année supplémentaire au cursus d’études portant sur les sciences de l’éducation, et 

validée par l’obtention d’un certificat de qualification pédagogique et didactique. Les 

universités ont répondu positivement, en 2014, à cette proposition sans toutefois 

pouvoir dépasser des contradictions internes, point que nous essayons d’analyser 

dans la partie consacrée à la situation actuelle en Grèce (voir ch. 1.2.2). 

                                                           
10

 En France, par exemple, le 10 juillet 1989, la loi Jospin d’orientation pour l’éducation implique la 
création d’un Institut Universitaire de Formation des Maîtres (IUFM) dans chaque académie. Ceux-ci 
vont progressivement remplacer les Écoles Normales (formation des instituteurs), les Centres 
Pédagogiques Régionaux (CPR, formation des professeurs de collèges et lycées) et les Écoles Normales 
Nationales d’Apprentissage (ENNA, formation des professeurs de lycées professionnels).  
11

 Il existe également presque dans tous les pays des institutions spécialisées se concentrant 
exclusivement sur la formation des enseignants sur le terrain. 

http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=LEGITEXT000006069117&dateTexte=20050423
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Perfectionnement ou Développement professionnel 

Il est à noter que le processus du développement professionnel se référant plutôt à 

la formation continue des enseignants est très important et doit déterminer aussi les 

programmes de formation initiale dans un but de rassurer un environnement de 

perfectionnement ou de développement continu. En effet, la profession 

d’enseignant, plus que toute autre, est en évolution constante, surtout après 

l’arrivée et l’usage des TIC dans l’enseignement. Les contextes dans lesquels les 

professionnels de l’enseignement doivent agir ne sont pas toujours uniques et les 

situations auxquelles les enseignants se retrouvent ne sont pas identiques. C’est 

pourquoi ils doivent développer de telles compétences pour pouvoir toujours 

s’adapter à des nouvelles situations d’enseignement/apprentissage.  

La formation initiale ne saurait prétendre développer toutes les maîtrises requises 

d’un véritable professionnel. Il faut donc choisir, aller à l’essentiel ! Mais qu’est-ce 

que l’essentiel ? Ce sont évidemment des compétences de haut niveau taxonomique, 

celles qui préparent à poser et résoudre des problèmes complexes. Ces derniers sont 

en effet trop divers et trop changeants pour qu’on puisse espérer nantir les 

enseignants débutants d’une panoplie de solutions toutes faites. 

(Perrenoud, 1994a : 69) 

Le tableau ci-dessous (Tableau 1), présente de façon synoptique certaines 

correspondances entre les personnes, en l’occurrence les enseignants, et 

l’organisme, voire un établissement scolaire, en essayant d’illustrer l’enjeu de ce 

développent professionnel qui devrait, selon nous, guider les initiatives et les 

programmes de formation, qu’il soit initiale ou continue, des enseignants.  

Tableau 1 : Compétences à développer en tant que professionnel au 
 sein d’un organisme 

 Pour l’enseignant Pour l’établissement 

1. Accroître ses propres compétences et 
qualifications, donc son plaisir, sa confiance 
en soi. 

Accroître l’efficacité et l’efficience de 
l’établissement. 

2. Apprendre les règles en vigueur pour mieux 
s’intégrer  

Assurer la conformité de chaque 
enseignant aux règles en vigueur. 

3. Contribuer à sa propre professionnalisation, 
devenir plus responsable et autonome. 

Contribuer à la professionnalisation, à la 
responsabilisation de tous les enseignants 
au sein de l’établissement.  
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4. Participer à la construction d’une identité 
collective, d’une culture partagée de son 
établissement. 

Développer une identité collective, une 
culture partagée. 

5. Savoir négocier. Asseoir la légitimité du pouvoir en place. 

6. Devenir expert, personne-ressource dans 
l’atteinte d’objectifs nouveaux ou ambitieux. 

Mobiliser les enseignants sur des objectifs 
nouveaux ou ambitieux. 

7. Donner une bonne image de soi à l’intérieur 
et l’extérieur de l’établissement 
(collaborateur motivé, consciencieux). 

Donner une bonne image de 
l’établissement à l’intérieur et l’extérieur 
(modernité). 

8. Se donner les moyens d’une mobilité interne 
ou externe. 

Favoriser la mobilité interne des 
enseignants (horizontale ou verticale). 

9. Ajuster ses qualifications personnelles à la 
politique interne de l’établissement lors de 
son arrivée.  

Ajuster les qualifications aux priorités de 
l’établissement lors de l’arrivée de 
nouveaux enseignants. 

10. Compenser les manques éventuels de sa 
formation initiale avant qu’ils ne créent des 
problèmes. 

Compenser les manques ou les biais 
structurels ou occasionnels de la 
formation initiale des enseignants 

11. Participer à la réflexion sur les pratiques et 
les qualifications, et plus globalement sur le 
changement dans l’établissement. 

Constituer une noosphère(groupe 
d’experts élargi aux formateurs et à 
certains formées) pour penser les 
pratiques et les compétences, et plus 
globalement le changement dans 
l’établissement. 

12. Se donner les moyens de participer au 
changement en général ou à des innovations 
spécifiques. 

Stimuler le changement en général ou des 
innovations spécifiques (par ex. 
informatisation des tâches). 

13. Rencontrer des formateurs ou des formés de 
sa discipline ou d’autres disciplines. 

Ouvrir l’organisation à des apports 
externes en invitant des experts ou en 
envoyant des enseignants se former 
ailleurs. 

14. Accéder à une formation continue comme 
récompense, reconnaissance d’un mérite 
personnel. 

Disposer d’une source de récompense (la 
formation continue comme 
reconnaissance d’un mérite) ou de 
sanction (comme stigmatisation d’un 
manque). 

15. Trouver un point de chute, un secteur loin 
du front si l’on est un enseignant inefficace, 
fatigué, …. 

Prévoir un autre secteur pour les 
enseignants inefficaces, fatigués, … 

(d’après Perrenoud, 1994b) 
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1.1.1. Les systèmes de formation des enseignants en Europe 

La nécessité de dispenser un enseignement de haute qualité fait partie des 

principaux objectifs du cadre stratégique « Éducation et formation 2020 »12 proposé 

par le Conseil de l’Union européenne. Ce cadre signale  

qu’il est essentiel de proposer aux enseignants une formation initiale adéquate, 

d’offrir une formation professionnelle continue (FPC) aux enseignants et aux 

formateurs, et de faire en sorte que la profession d’enseignant constitue un choix de 

carrière intéressant.  

(Journal officiel de l’Union européenne, 2009 : 4)  

Le réseau Eurydice13, ayant une longue tradition dans les Chiffres clés de 

l’éducation, a collecté et analysé des données statistiques ainsi que des informations 

qualitatives sur les systèmes de formation des enseignants dans les pays européens. 

Ce rapport14, publié en 2013 et fondé sur des données collectées par le réseau 

Eurydice, Eurostat et les enquêtes internationales TALIS, TIMSS et PISA, présente des 

indicateurs quantitatifs et qualitatifs normalisés et directement comparables qui 

offrent un large aperçu des principales questions liées à la profession d’enseignant 

en Europe. Ainsi l’objectif de ce rapport est-il d’associer des données statistiques et 

des informations qualitatives sur les systèmes éducatifs européens. Les conclusions 

les plus importantes concernant la formation initiale des enseignants sont 

présentées sous les axes suivants :  

 En 2012, en Europe, la qualification la plus répandue chez les enseignants est 

le bachelor (équivalent de la licence française), sauf pour les enseignants de 

l’enseignement secondaire supérieur (lycée), qui, dans la majorité des pays, doivent 

avoir un diplôme de master. Ces cursus de qualification des enseignants durent 

généralement entre quatre et cinq ans. Il n’y a qu’en République tchèque, en 

Allemagne, à Malte et en Slovaquie que les enseignants du niveau préprimaire ne 

                                                           
12

 <http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_Data/docs/pressdata/fr/educ/107623.pdf>. 
13

 Le réseau Eurydice a une longue tradition de collecte d’informations sur les enseignants dans le 
cadre des Chiffres clés de l’éducation (volume général), mais aussi d’études thématiques contenant 
généralement une partie ou une section consacrée aux enseignants. 
14

 Commission européenne/EACEA/Eurydice, 2013. Chiffres clés des enseignants et des chefs 
d’établissement en Europe. Édition 2013. Rapport Eurydice. Luxembourg: Office des publications de 
l’Union européenne. 

http://www.consilium.europa.eu/uedocs/cms_Data/docs/pressdata/fr/educ/107623.pdf
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sont pas obligés de suivre des études supérieures : dans ces pays, une qualification 

de l’enseignement secondaire supérieur ou postsecondaire suffit pour se voir 

nommé (Graphique 1).  

 

Graphique 1 : Niveau et durée minimale de la formation initiale des enseignants du préprimaire, du 
primaire et du secondaire, 2011/2012 
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Les voies alternatives visant à l’obtention d’un titre pédagogique, telles que les 

formations courtes en cours d’emploi pour les personnes souhaitant changer de 

métier15, ne sont pas très répandues en Europe (Graphique 2). 

                                                           
15

 Seuls quelques pays européens proposent des voies alternatives débouchant sur un 
titre pédagogique en plus des modèles traditionnels de formation initiale des enseignants. Ces voies 
alternatives se caractérisent habituellement par une grande flexibilité et par la brièveté du cursus, et 
elles dispensent principalement une formation axée sur l’emploi. En règle générale, elles ont été 
instaurées pour lutter contre la pénurie d’enseignants qualifiés, et donc pour répondre à un besoin de 
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Graphique 2 : Voies alternatives formant à l’enseignement dans le préprimaire, le primaire 
et le secondaire (inférieur et supérieur) général (CITE 0, 1, 2 et 3), 2011/2012. 
 

 

 

 

 

 Dans les programmes de formation d’enseignants pour l’éducation 

préprimaire et primaire, la formation professionnelle (composée de volets 

théoriques et pratiques et se distinguant des études dans une matière 

donnée) représente approximativement un tiers de la totalité de la formation 

dans bon nombre de pays. Les programmes préparant à l’enseignement 

secondaire contiennent généralement une formation professionnelle moins 

longue (Graphique 1). La formation pratique dans les établissements scolaires 

diffèrent considérablement d’un pays à l’autre, mais est globalement plus 

longue pour les futurs enseignants du préprimaire et du primaire que pour 

ceux des niveaux d’enseignement supérieur (Graphique 3).  

 

                                                                                                                                                                      
recrutement urgent. Elles servent également à attirer les diplômés issus d’autres voies vers la 
profession d’enseignant. En Pologne, les voies alternatives n’existent que pour les futurs enseignants 
de langues étrangères. Pour devenir enseignant de langue en suivant ce type de voie, il faut obtenir 
un certificat attestant des compétences linguistiques à un niveau «expert» ou «avancé» ainsi qu’un 
certificat d’enseignement de langue étrangère décerné au terme d’un cursus supérieur non diplômant 
ou d’une formation qualifiante.  
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Graphique 3. Durée minimale (en nombre d’heures) des stages effectués dans un établissement 
scolaire pendant la formation initiale des enseignants du préprimaire, du primaire et du secondaire 
(inférieur et supérieur) général (CITE 0, 1, 2 et 3), 2011/2012. 

 

 

 

Dans la majorité des pays, des instructions ministérielles invitent à planifier 

des programmes d’études susceptibles de faire développer chez les étudiants-futurs 

enseignants des connaissances et des compétences dans le domaine de la recherche 

pédagogique. Ces recommandations valent pour les programmes de formation de 

niveau bachelor de même que pour ceux de niveau master (Graphique 4). 

 

Graphique 4. Recommandations relatives à la connaissance et à la pratique de la recherche 
pédagogique dans le cadre de la formation des futurs enseignants du préprimaire, du primaire et du 
secondaire (inférieur et supérieur) général (CITE 0, 1, 2 et 3), 2011/2012. 

 

 

La formation des enseignants peut être organisée de diverses manières mais, 

le plus souvent, elle comprend une composante générale et une composante 

professionnelle. La composante générale propose des cours d’enseignement général 
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et une formation dans la ou les matière(s) que les candidats seront invités à 

enseigner une fois qualifiés et nommés. La partie professionnelle se veut doter les 

futurs enseignants de connaissances théoriques ainsi que de compétences pratiques 

nécessaires à l’enseignement et prévoit des stages à réaliser dans des établissements 

scolaires. Suivant la manière de combiner ces deux composantes, on distingue deux 

grands modèles de formation initiale des enseignants. La composante 

professionnelle peut être enseignée soit en même temps que la composante 

générale (modèle simultané), soit après celle-ci (modèle consécutif). Dans le modèle 

simultané, les étudiants reçoivent une formation spécifique à l’enseignement dès le 

début de leur programme d’études supérieures, tandis que dans le modèle 

consécutif, cette formation a lieu après ou juste avant l’obtention de leur diplôme16. 

Pour suivre une formation correspondant au modèle simultané, le niveau de 

qualification requis est le certificat de fin d’études de l’enseignement secondaire 

supérieur et, dans certains cas, un certificat d’aptitude aux études supérieures et/ou 

à la formation d’enseignant (Graphique 5).  

Graphique 5. Méthodes de sélection/critères d’accès à la formation initiale des enseignants du 

préprimaire, du primaire et du secondaire (inférieur et supérieur) général (CITE 0, 1, 2 et 3), 

2011/2012. 

 

 

                                                           
16

 C’est le cas de la Grèce. 
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Dans le modèle consécutif, les étudiants qui ont suivi des études supérieures 

dans une matière particulière effectuent leur formation professionnelle dans un 

deuxième temps.  

Dans presque tous les pays européens, les enseignants des niveaux 

d’enseignement préprimaire et primaire sont formés suivant le modèle simultané. 

Les seules exceptions sont la France et le Portugal (depuis 2011) où seul le modèle 

consécutif est appliqué. En Bulgarie, en Estonie, en Irlande, en Pologne, en Slovénie 

et au Royaume-Uni (Angleterre, pays de Galles, Irlande du Nord et Écosse), tous les 

deux modèles sont appliqués.  

Pour les enseignants du secondaire inférieur général la situation est plus 

nuancée. Le modèle simultané est la seule possibilité en Belgique, au Danemark, en 

Allemagne, en Slovaquie, en Islande et en Turquie. Dans huit pays (Estonie, Espagne, 

France, Italie, Chypre, Luxembourg, Hongrie et Portugal), le modèle consécutif est le 

seul type de formation existant. Dans la majorité des autres pays, les deux modèles 

coexistent.  

Pour les futurs enseignants du secondaire supérieur, la plupart des pays 

proposent soit exclusivement le modèle consécutif, soit les deux modèles de 

formation.  

Bref, en Europe, la majorité des futurs enseignants de l’enseignement 

secondaire supérieur général reçoivent une formation correspondant au modèle 

consécutif.  

En Allemagne, en Slovaquie, en Islande et en Turquie, le modèle simultané est la 

seule possibilité d’accès à la profession pour tous les niveaux d’enseignement, alors 

qu’en France et au Portugal, seul le modèle consécutif existe pour tous les niveaux 

de l’éducation.  

En revanche, en Bulgarie, en Irlande, en Pologne et au Royaume-Uni, les deux 

modèles de formation au métier d’enseignant coexistent, de l’éducation préprimaire 

à l’enseignement secondaire supérieur (CITE 1 à 3).  

D’ailleurs, une étude coordonnée par l’Université de Ljubljana, qui porte sur 

douze pays balkaniques et fournit une image de la formation initiale des enseignants 

ainsi que des besoins des professeurs en exercice, conclut que   
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plus de la moitié d’entre eux considérait que la formation initiale était 

suffisamment adaptée pour commencer à travailler sur le terrain, tout en 

éprouvant le besoin de davantage d’expériences pratiques d’enseignement, de 

formation et de suivi sur le terrain. Un tiers d’entre eux étaient encore plus 

enthousiastes au sujet de leur formation initiale, la trouvant adaptée et 

correspondant bien aux exigences de leur activité professionnelle. En moyenne, les 

réactions critiques ont été peu nombreuses. Moins d’un dixième d’entre eux ont 

trouvé que leur formation initiale était inadaptée, considérant que leur formation 

théorique ne correspondait guère aux exigences de leur activité professionnelle et 

que leur travail sur le terrain se fondait essentiellement sur des expériences 

personnelles et pratiques de l’enseignement, et sur la formation continue sur le 

terrain.  

(Zgaga, 2010 : 135) 

 

En dépit des conclusions fort optimistes de cette étude, l’Union européenne, 

consciente du fait que le statut de la profession d’enseignant et sa reconnaissance 

sociale passent par le niveau de la qualification exigée pour être à même de 

l’exercer, s’est attachée, depuis 1970, à demander aux pays membres une 

augmentation des exigences en qualification, en particulier par l’optimisation du 

niveau de formation (académique et professionnelle) et par la prolongation de la 

durée des études. 

Plus récemment encore, les conclusions du Conseil de l’Union européenne de 

mars 201317 insistent sur la nécessité  

de revoir et de renforcer le profil de la profession d’enseignant, notamment en 

veillant à l’efficacité du système de formation initiale des enseignants et en mettant 

en place des systèmes cohérents et dotés de ressources suffisantes pour la sélection 

et le recrutement, la formation initiale des enseignants et le soutien en début de 

carrière ainsi que la formation professionnelle continue axée sur les compétences 

des enseignants. 

(2013 : 7) 

 

 

                                                           
17

 <http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2013:064:0005:0008:FR:PDF>. 

http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2013:064:0005:0008:FR:PDF
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1.1.2. La formation initiale des enseignants en Grèce : état de la situation 

Actuellement, la construction du mécanisme de formation des enseignants en Grèce 

devrait suivre la logique tracée par les conseils de Bologne et de Lisbonne (1999-

2000), ainsi que par ceux de l’Union européenne qui ont suivi18. Selon cette logique, 

l’éducateur doit acquérir une compétence lui permettant une redéfinition constante 

et rapide de son rôle, chaque fois que l’urgence l’exige, dans des environnements 

modernes sociopolitiques et économiques dénués de stabilité ; il doit adapter ses 

outils et ses objectifs aux exigences de la société dite de la connaissance19. Cet 

éducateur européen doit savoir abandonner ou dépasser son rôle traditionnel, 

désormais inadapté aux processus de redéfinition et de conscientisation 

permanents20. 

Le projet actuel de formation des enseignants du primaire et du secondaire se 

développe sur la base des principes et des valeurs définissant les sociétés modernes 

européennes. Or ceci, selon certains spécialistes des sciences de l’éducation, pose 

une question : est-ce le développement de la pensée critique et créative des (futurs) 

enseignants qui intéresse la formation ou plutôt de la compétence d’adaptation aux 

instructions des instances européennes ? Même si cette adaptation est justifiée par 

l’invocation du principe d’universalité (le principe d’une éducation progressiste et 

égalitaire), celui-ci est en fait réduit à un appareil de normalisation qui dénature la 

dimension humaine de la formation et de l’éducation en générale, au lieu de 

l’envisager dans sa liberté et dans toute sa pluralité. 

Suite au débat lancé ces dernières années autour de la question de la 

formation des enseignants, concernant non seulement leurs acquis et connaissances 

                                                           
18

 Commission des Communautés européennes, Rapport de la Commission. Les objectifs concrets 
d’éducation, COM (2001) 59 final, Bruxelles : 2001, 28 p. ; Commission des Communautés 
européennes, Mettre en œuvre le Programme communautaire de Lisbonne. Proposition de 
recommandation du Parlement européen et du Conseil établissant le cadre européen des certifications 
pour l’apprentissage tout au long de la vie, COM (2006) 479 final, Bruxelles : 2006.  
19

 Commission européenne, Principes communs concernant les compétences et les qualifications des 
enseignants, Bruxelles : Commission européenne, 2005. 
<http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/principles_fr.pdf>. 
20

 Le texte d’orientation politique lancé par le ministère de l’Éducation, de la Formation tout au long 
de la vie et des Religions a été soumis au débat public sur internet (Vers une politique nouvelle pour 
l’éducation tout au long de la vie en Grèce) ainsi que le texte Je vieillis en apprenant toujours. Synopse 
des principes du projet de Loi pour le développent de l’éducation tout au long de la vie, voir : 
<http://www.opengov.gr/ypepth> (en grec). 

http://ec.europa.eu/education/policies/2010/doc/principles_fr.pdf
http://www.opengov.gr/ypepth
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dans leur discipline mais aussi leurs compétences professionnelles, l’idée est née 

d’un profil d’enseignant commun. Ce profil, conçu comme un cadre de référence, est 

susceptible d’aider les décideurs des systèmes éducatifs ainsi que les universités 

chargées de la formation de futurs enseignants de langues étrangères. Cet 

instrument a donc servi comme outil de référence pour la refonte des programmes 

d’études entrepris dans plusieurs établissements de l’enseignement supérieur et 

surtout pour repenser la gestion de la formation initiale des professeurs de langues. 

C’est dans cette perspective que de telles initiatives ont été prises par le 

Département de Langue et Littérature françaises de l’Université d’Athènes dans le 

cadre du projet EPEAEK21 lancé par le Ministère hellénique de l’Éducation et financé 

par l’Union Européenne. Dans le chapitre suivant, nous allons essayer d’examiner les 

actions mises en œuvre dans ce but par des institutions européennes ainsi que le 

cadre conceptuel qui leur a servi de référence. Nous allons par la suite exposer les 

modalités, processus et étapes de la refonte générale du Programme d’études du 

DLLf de l’Université d’Athènes et plus précisément, la réforme concernant la 

formation des futurs enseignants de FLE en didactique des langues (ch. 1.3).  

1.1.3. La formation initiale des enseignants de langue et de culture : priorité 

européenne 

Le 14 février 2002, le Conseil « Éducation et Jeunesse », en collaboration avec la 

Commission européenne, a adopté le Programme de travail détaillé sur le suivi des 

objectifs des systèmes d'éducation et de formation en Europe. Ce programme 

mentionne explicitement les langues étrangères parmi les « compétences de base » 

que doivent posséder tous les citoyens européens. L’amélioration de l’apprentissage 

des langues étrangères constitue également un objectif spécifique. En 2003, la 

Commission européenne lance un plan d’action22 dont l’objectif est de promouvoir 

l’apprentissage des langues et la diversité linguistique et culturelle et dans lequel 

sont précisément définis les objectifs ainsi qu’une série d’actions à mettre en œuvre 

                                                           
21

 L’action 3.1 du projet EPEAEK (2004-2008) portait sur le renouvellement des Programmes d’Études 
dans l’enseignement supérieur. 
22

 Voir <http://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:52003DC0449&from=FR>. 
Pour le rapport de ce plan publié le 25 septembre 2007 voir  
<http://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:52007DC0554&from=FR>. 

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:52003DC0449&from=FR
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/PDF/?uri=CELEX:52007DC0554&from=FR
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entre 2004 et 2006. Ce plan est à l’origine d’initiatives de réforme entreprises par de 

nombreux pays européens. Il est à noter que l’objectif de l’Union européenne n’était 

et ne l’est toujours pas de se substituer aux États membres dans le domaine des 

politiques éducatives mais vise, en mettant en place de nombreuses actions, à 

promouvoir l’enseignement et l’apprentissage, en particulier dans les domaines de 

l’éducation et de la culture. 

Le premier domaine d’intervention proposé concerne l’apprentissage des 

langues tout au long de la vie. Le deuxième domaine d’intervention, qui intéresse 

encore plus notre recherche car il se réfère aux efforts supplémentaires à effectuer 

dans la mise en œuvre des réformes nationales au niveau de la formation des 

enseignants, vise à améliorer l’enseignement des langues, notamment par une 

structure plus adaptée au contexte scolaire. Le plan d’action fixe, entre autres, les 

objectifs spécifiques suivants: 

 diffuser plus largement les outils développés pour l’enseignement et 
l’apprentissage des langues ; 

 améliorer la formation des professeurs de langues ; 

 augmenter l’offre de professeurs de langues. 

Le troisième domaine d’intervention consiste à créer un environnement 

favorable aux langues et, dans ce but, sont désignés des objectifs spécifiques 

susceptibles de promouvoir une approche de la diversité linguistique et la création 

de communautés favorables aux langues et au bilinguisme. 

Le plan de ces actions de 2004-2006 entend également mettre en place un cadre 

propice à la réalisation de ces objectifs grâce à des structures permettant une prise 

de décision plus réfléchie (groupe de haut niveau, réalisation d’études etc.), un 

partage plus efficace des informations entre les professionnels et des procédures 

claires pour le suivi du plan d’action : 

Un enseignement efficace des langues demande des compétences et des ressources 

personnelles considérables. La formation initiale devrait fournir aux professeurs de 

langues une « boîte à outils » d’aptitudes et de techniques pratiques par le biais de la 

formation en classe. Les professeurs de langues ont besoin de l'avis de conseillers 

qualifiés et doivent pouvoir mettre à jour régulièrement leurs aptitudes linguistiques et 

pédagogiques, entre autres par le biais de l’e-learning et de l’apprentissage à distance. 

(Commission européenne, 2003 : 11) 
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Dans le cadre de ces actions, et pour élaborer un profil pour la formation des 

enseignants de langues étrangères dont le rôle est estimé crucial dans la création 

d’une Europe plurilingue et pluriculturelle, un projet de recherche financé par la 

Commission est mis en œuvre à l’Université de Southampton du Royaume-Uni23. Son 

objectif principal est d’élaborer un profil pour la formation des enseignants de 

langues étrangères. Il s’agit de développer un vocabulaire commun et cohérent pour 

définir les valeurs et les priorités de cette formation à l’échelon européen, tout en 

tenant compte des nombreuses différences nationales et régionales. Promouvoir 

une coopération approfondie et des échanges multilatéraux, créer des réseaux de 

communication réels et virtuels, faciliter la mobilité des enseignants européens, ce 

sont les principes du profil de formation des enseignants de langues étrangères.  

« Travailler ensemble » ne signifiant pas « faire la même chose partout », le profil est 

conçu comme une boîte à outils dans laquelle les responsables de la formation des 

futurs enseignants en langue pourraient puiser des idées, des indications et des 

conseils. 

(McEvoy, 2004 : 17) 

Suite à ce plan d’action, onze études de cas, effectuées dans une variété 

d’institutions européennes choisies selon des critères divers, et une recherche 

réalisée auprès de formateurs européens ont permis d’une part de fournir des 

exemples de bonnes pratiques et d’autre part d’identifier les problèmes que 

rencontre une institution désireuse d’améliorer son programme de formation. Les 

résultats de cette recherche soulignent également l’importance de la flexibilité du 

profil qui doit se montrer capable de s’adapter aux exigences régionales et 

nationales, ainsi que la nécessité de privilégier le rôle des tuteurs dans la formation 

des enseignants de langues étrangères. 

 

 

                                                           
23

 L’équipe de recherche est dirigée par le professeur Michael Kelly. Voir « L’enseignement des 
langues vivantes à l’étranger, enjeux et stratégies », Revue internationale d’éducation de Sèvres, N° 
33, septembre 2003, pp. 65-75. Cette recherche a abouti à l’édition de l’ouvrage « The European 
Language Teacher. Recent Trends and Future Developments in Teacher Education » qui dresse le bilan 
des voies de formation disponibles pour les futurs enseignants dans une trentaine de pays européens 
(voir bibliographie). 
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1.2. La formation initiale des enseignants de FLE à l’Université nationale et 

capodistrienne d’Athènes 

En 2009, on assiste à des efforts de refonte du Programme d’études du 

Département de Langue et Littérature françaises de l’Université d’Athènes qui 

reflètent les préoccupations présentées supra. Ces efforts aboutissent à des 

initiatives surtout en matière de formation didactique et  

tirent leur origine du souci de tenir compte des possibilités d’insertion 

professionnelle de nos étudiants et des préoccupations d’actualisation de nos 

approches et démarches pédagogiques, didactiques et méthodologiques  

(Proscolli, 2010 : 356) 
 

L’ancien Programme d’études du DLLf, en vigueur jusqu’en 2008, prévoyait une 

formation répartie sur quatre années d’études pour l’obtention du diplôme 

(Ptychion), qui se voulait « classique » et « fidèle » aux principes du culturalisme et 

de l’humanisme. Il privilégiait l’approche théorique et focalisait sur l’accumulation de 

connaissances déclaratives disciplinaires avec la moitié des enseignements réservée 

à la littérature et à la civilisation françaises et l’absence de formation à la recherche 

scientifique. Les dispositifs utilisés ne favorisaient pas vraiment la mise en place de 

formes d’enseignement interactives/réflexives, ni l’autonomisation des 

apprentissages et l’autoformation : très peu de modules intégrant les TIC, tous à 

option et très récents, et peu d’enseignements exploitant la plate-forme 

d’enseignement à distance asynchrone de l’Université.24 La formation en 

didactique des langues représentait 8% de l’ensemble du cursus (taux calculé en 

fonction des modules et des heures d’enseignement consacrées). Elle se concrétisait 

par deux modules obligatoires (chacun d’entre eux à raison de 4h de cours 

magistral/théorique + 2h de TD) et 3 modules optionnels (à raison de 2h chacun).25 

La refonte générale du Programme d’études a préférentiellement visé la 

limitation du nombre des modules obligatoires, qui devaient être dispensés pendant 

les trois premières années d’études, et l’augmentation consécutive du nombre des 

modules optionnels répartis sur les 8 semestres. Le nombre d’heures par module 

                                                           
24

 <http://eclass.uoa.gr>.  
25

 Pour une analyse plus détaillée de l’ancien Programme d’Études, voir Proscolli (2008).  

http://eclass.uoa.gr/
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s’est vu homogénéisé (3 heures hebdomadaires) et le nombre total des modules 

pour l’obtention du diplôme s’est vu augmenté (de 40 à 52).  

La formation didactique a connu une diminution des heures d’enseignement 

obligatoire mais une augmentation des heures d’enseignement optionnel. Or, la 

révision essentielle de la formation didactique avait déjà été entamée quelques 

années avant la refonte du Programme d’études dans le souci de répondre aux 

exigences de professionnalisation (conscience des difficultés d’insertion 

professionnelle dans le secteur public, par suite de la participation au concours de 

recrutement26) et en tenant compte des potentialités des effectifs estudiantins, 

déterminées selon des variables indépendantes mais aussi dépendantes : carences 

linguistiques27 des étudiants qui accroissaient le coût cognitif des acquisitions 

disciplinaires, particularités de la formation qui mettait l’accent sur le discours 

« littéraire » narratif et descriptif ce qui avait comme conséquence l’absence de 

rigueur dans les analyses du discours scientifique. Par conséquent, toute innovation 

en matière de formation didactique des étudiants devait tenir compte de la 

nécessité de rééducation en réception mais également en production cognitive des 

contenus d’enseignement (rationalisation, argumentation, discours méthodique et 

elliptique…), et focaliser sur le développement des compétences requises pour 

l’enseignement du FLE.  

 

 

  

                                                           
26

 À ce propos, voir Proscolli et al. (2010). 
27

 À ce propos, voir Forakis (2008) et Proscolli (2007). 



 

 
[40] 

PARTIE I : CADRE CONCEPTUEL 

CHAPITRE 2 : Politiques d’intégration des nouvelles technologies de 
l’Information et de la Communication (TIC) au service de l’éducation 

2.1. L’évolution des TIC et leurs incidences dans la société actuelle 

Il est incontestable qu’un grand nombre de changements, surtout technologiques, 

ont perturbé, ces dernières décennies, la société et les manières dont les gens 

cherchent l’information, communiquent, collaborent, travaillent, voyagent, 

s’amusent etc. Des innovations comme la télévision, la vidéo, l’ordinateur, le 

téléphone mobile, les TIC, ont métamorphosé la vie familiale et sociale et ont eu un 

impact considérable sur les modes et valeurs de vie. Parmi tous ces outils 

technologiques qui ont tant influencé la société, celui qui a vraiment touché la 

planète tout entière et a bouleversé le monde au point de dire qu’on ne peut plus 

vivre sans, c’est Internet. Il est vrai qu’aujourd’hui on préfère s’informer par le web 

que par les journaux, on regarde plus de vidéos sur YouTube qu’à la télé, on 

communique plus par Facebook, Twitter, Instagram, Skype ou Viber que par le 

téléphone, on télécharge de la musique au lieu d’acheter des CDs, on réserve nos 

tickets d’avion en ligne au lieu d’aller à une agence de voyage, on met en ligne nos 

compétences professionnel sur LinkedIn au lieu d’envoyer son CV par la poste. En 

bref, on peut tout faire sur Internet. Ces modifications ont évidemment touché toute 

la société mais elles ont eu un impact particulier aux jeunes générations qui sont 

nées et ont grandi dans un monde numérique et ils ne peuvent pas imaginer une vie 

sans ces outils technologiques. Il s’agit de ceux et celles qui sont nés entre les années 

1985 et 200028 et que Marc Prensky a baptisés les Digital Natives (natifs 

numériques), dans un article paru en 200129 en essayant de décrire l’avènement, 

dans le système éducatif américain, de tous ces élèves et étudiants hyper-connectés 

pour lesquels le numérique était un territoire natif dont ils seraient les autochtones 

contrairement aux plus âgés, leurs enseignants qui, eux, étaient des immigrants. Ce 

sont ces apprenants accros à leurs smartphones et leurs ordinateurs avec des 

                                                           
28

 Les étudiants de l’échantillon de notre recherche sont nés entre 1987 et 1994. 
29

 Son article intitulé Digital Natives, Digital Immigrants a été publié en octobre 2001 dans le journal 
On the Horizon (voir bibliographie). 
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nouvelles habitudes dictées par les nouvelles technologies et aux comportements 

desquels l’enseignement, même du supérieur, devrait s’adapter.  

Ce sont ces jeunes que Michel Serres a baptisés, dans son livre30 Petite Poucette et 

Petit Poucet, notamment pour leur capacité à envoyer des SMS avec leur pouce. Ce 

grand philosophe et historien des sciences, dont le sujet de prédilection est la 

nouvelle génération, souligne dans un entretien de 2011 dans Libération31 : 

Je le baptise ce « nouvel humain » Petite Poucette, pour sa capacité à 

envoyer des SMS avec son pouce. C’est l’écolier, l’étudiante d’aujourd’hui, 

qui vivent un tsunami tant le monde change autour d’eux. Nous connaissons 

actuellement une période d’immense basculement, comparable à la fin de 

l’Empire romain ou de la Renaissance. 

Nos sociétés occidentales ont déjà vécu deux grandes révolutions : le passage 

de l’oral à l’écrit, puis de l’écrit à l’imprimé. La troisième est le passage de 

l’imprimé aux nouvelles technologies, tout aussi majeure. Chacune de ces 

révolutions s’est accompagnée de mutations politiques et sociales : lors du 

passage de l’oral à l’écrit s’est inventée la pédagogie, par exemple. Ce sont 

des périodes de crise aussi, comme celle que nous vivons aujourd’hui. La 

finance, la politique, l’école, l’Eglise… Citez-moi un domaine qui ne soit pas 

en crise ! Il n’y en a pas. Et tout repose sur la tête de Petite Poucette, car les 

institutions, complètement dépassées, ne suivent plus. Elle doit s’adapter à 

toute allure, beaucoup plus vite que ses parents et ses grands-parents. C’est 

une métamorphose ! 

(Serres, 2011) 

Au cours des dernières années, un grand nombre de matériels et de services 

s’appuyant sur l’informatique32 mais aussi sur la microélectronique, les 

télécommunications (notamment les réseaux) et le multimédia ont été développés. 

                                                           
30

 Petite Poucette, éd. Le Pommier, 2012. 
31

 Entretien [En ligne] par Pascale Nivelle, 3-9-2011, [consulté le 10-11-2016], disponible sur 
<http://next.liberation.fr/culture/2011/09/03/petite-poucette-la-generation-mutante_758710>  
32

 Le terme « informatique » (contraction des mots « information » et « automatique ») a été utilisé 
pour la première fois en 1962 par Philippe Dreyfus, ingénieur chez Bull, qui souhaitait trouver un 
équivalent français de l’expression anglophone « computer science ». Le terme sera définitivement 
adopté en 1967 par l’Académie française pour désigner la Science du traitement de l’information. 

http://next.liberation.fr/culture/2011/09/03/petite-poucette-la-generation-mutante_758710
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Ces technologies, regroupées aujourd’hui sous l’acronyme de TIC ou plus récemment 

celui du « numérique » constituent l’un des facteurs les plus marquants des sociétés 

contemporaines et  

lorsqu’elles sont combinées et interconnectées, [elles] permettent de rechercher, de 

stocker, de traiter et de transmettre des informations, sous forme de données de 

divers types (texte, son, image fixes, images animées, etc.) et permettent l’interactivité 

entre des personnes, et entre des personnes et des machines. 

(Basque et Lundren-Cayrol, 2002 : 264) 

Il est incontestable que le développement des TIC et leur intégration dans tous 

les domaines de l’action humaine est suivi, à la fin du 20e siècle, par des 

modifications radicales dans l’organisation et la structure de la société des pays 

développés et a joué un rôle primordial concernant le phénomène de la 

mondialisation qui constitue 

[…] désormais, une dimension ordinaire de la vie des hommes, et notamment sur le 

plan professionnel : le commerce, l’industrie, la culture, la politique, se déclinent 

aujourd’hui sur le mode de la mondialisation.». 

(Porcher, 1997 : 5) 

Jacques Attali33, dans un article paru dans le journal Le Monde, souligne que 

« La croissance du septième continent34 sera le principal moteur de la croissance du 

21e siècle » et se demande : 

Quand l’Europe se réveillera-t-elle ? Quand comprendra-t-elle qu’Internet est un 

nouveau continent, où il est urgent de débarquer sous peine de laisser ses immenses 

trésors à d’autres ? Combien faudra-t-il de bulletins de victoire américains pour que 

l’Europe s’intéresse enfin à cet enjeu ? [...] Enfin, il faut commencer par l’école, en 

envoyant tous nos enfants, au moins une heure par jour, sur le septième continent. 

(Attali, 1997) 

 

 

                                                           
33

 L’article de Jacques Attali, professeur d’économie, écrivain et Conseiller d’État, est disponible sur : 
<http://www.attali.com/actualite/blog/nouvelle-economie/le-septieme-continent>. 
34

 Ce septième continent, qualifié par d’autres « 3ème révolution industrielle », concerne les 
Technologies de l’Information et de la Communication. 

http://www.attali.com/actualite/blog/nouvelle-economie/le-septieme-continent
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En effet, cette modification des façons de vivre, d’agir et aussi d’apprendre 

peut créer une rupture culturelle avec les générations précédentes si ces dernières 

ne s’y adaptent pas. Les enseignants formateurs doivent prendre en compte qu’ils 

sont désormais face à un nouveau type d’apprenants qui ne voit pas l’intérêt 

d’écouter pendant des heures ce qu’il peut lire sur l’écran de son ordinateur ou voir 

dans une vidéo éducative même en choisissant le temps et l’espace de la 

consultation. L’enseignement doit donc satisfaire non seulement de nouveaux 

modes d’apprentissage que le numérique développe mais aussi de nouveaux types 

de citoyens qui sont habitués à des documents qui sont multimodaux, à des 

informations qui viennent vite mais sans approfondissement, à des communications 

à distance. Pour certains cette adaptation de l’école et de l’université au contexte 

culturel des jeunes a un risque d’acculturation de l’éducation mais pour d’autres 

c’est la seule façon de préparer le citoyen du 21e siècle où être compétent en 

numérique sera un devoir pour lui. Et si cette question, suivre ou renoncer 

l’évolution technologique, se posait il y a 20 ans, avec l’arrivée d’Internet et la 

massification de l’usage des TIC la question qui se pose désormais est comment 

mettre les technologies au service de l’humanité, comment mettre les TIC au service 

de l’enseignement. 

2.2. Initiatives politiques pour la diffusion des TICE en Europe  

Nombreux sont ceux qui, comme J. Attali, remarquent au début du 21e siècle un 

retard de l’Europe en matière de nouvelles technologies –ce qui est en forte liaison 

avec le rythme d’intégration des TIC en éducation– par rapport à ce qui se passe de 

l’autre côté de l’Atlantique. Toutefois, les données chiffrées (Tableau 2 et 3) de 

l’organisation mondiale pour l’année 1993 ne semblent pas confirmer le décalage 

évoqué à l’époque entre les pays européens et les États-Unis. 
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On peut constater, d’après les données chiffrées du tableau ci-dessus, que 

l’équipement informatique des entreprises et des services est pratiquement le 

même aux deux côtés de l’Atlantique et qu’en Europe, qui figure en très bonne 

position, les réseaux de télécommunication sont aussi développés qu’aux États-Unis 

et qu’aux autres pays développés.  

Par contre, en ce qui concerne les équipements individuels, la situation est bien 

différente : 

 

 

 

Source : DG de la Commission Économique Européenne  
et Organisation mondiale du commerce, 1996 

Tableau 2 : Nombre d’ordinateurs en 1993 

Source : Organisation mondiale du commerce, 1996 

Tableau 3 : Nombre de lignes de télécommunication pour 100 habitants en 1993 

Source : Direction Générale de la Commission Économique Européenne, 1996 

Tableau 4 : Equipement individuel (nombre) 
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Nous pouvons donc remarquer (Tableau 4) qu’un écart significatif existe entre 

Européens et Américains au niveau de l’insertion des nouvelles technologies dans 

leur vie privée. Le faible usage des TIC par les Européens pourrait s’expliquer par des 

raisons économiques (prix élevés des produits et des services numériques à 

l’époque, environnement moins propice à l’esprit d’entreprise) mais aussi socio-

culturelles (mentalité différente des sociétés européennes, qui sont plus rattachées 

aux modes d’information et de communication traditionnels, formation sur les 

nouvelles technologies insuffisante et inadaptée qui ressemble plutôt à un 

patchwork sans continuité et modernité). L’heure est arrivée pour l’Europe de se 

demander, vers la fin de la dernière décennie du 20e siècle, dans la lignée de René 

Mayer, expert auprès de la Communauté Économique Européenne, s’il faut 

« rechercher l’explication dans le relatif échec des actions de formation et 

d’éducation pratiquées […] d’une manière relativement désordonnée entre 1981 et 

1986, et en régression depuis 1987, en raison du conservatisme du système 

éducatif. ».  

Le seul pays européen qui semble échapper à ce retard est le Royaume-Uni qui, 

grâce à sa politique de déploiement des TICE et sans toujours avoir investi plus que 

d’autres pays européens, est considéré par certains comme l’eldorado en la matière. 

Ce qui justifie peut-être les dires de Mayer qui, faisant l’analyse du retard européen 

vis-à-vis de l’intégration des TIC en éducation, remarque 

un décalage entre l’offre d’équipement et la demande du point de vue de l’utilisation 

de ces réseaux. Ces équipements sont en moyenne quatre fois moins utilisés en 

Europe qu’aux États-Unis. Le retard européen, du moins à l’époque, ne tenait pas à un 

sous-équipement infrastructurel, mais plutôt à des freins liés à l’évolution des 

mentalités. 

(Mayer cité par Béziat, 2008 : 16) 

Sans ignorer que l’usage des TIC est surtout une question politique, sociale et 

économique et que  

si l'on tient à ce que le nouvel âge numérique ne se développe pas dans le sens d'une 

plus grande soumission des modes de vie aux impératifs du marketing, du 

consumérisme et de l'adaptation permanente,  

(Kambouchner et al., 2011 : 192) 



 

 
[46] 

PARTIE I : CADRE CONCEPTUEL 

il serait intéressant de voir comment, dans une perspective historique, le 

domaine de l’éducation n’a pas échappé à l’emprise de ces technologies et passer en 

revue les initiatives importantes mises en place par des organisations européennes 

et par des décideurs des politiques éducatives dans le but de favoriser l’intégration 

de ces outils en éducation. En effet, dans les années 1980, un peu partout dans le 

monde, les décideurs des politiques éducatives s’accordent à dire qu’il s’agit d’un 

mouvement incontournable. L’affirmation de B. Harris est révélatrice de cette 

situation :  

Séduits par la facilité de collecter des données, nous court-circuitons le coût de les 

transformer en information, de transformer cette information en savoir et ce savoir 

en sagesse
35

.  

(Harris, 1987 : 395) 

Ainsi, les gouvernements se rendent compte que les TIC peuvent contribuer non 

seulement à la mise en œuvre d’un enseignement de qualité mais aussi à une 

administration de l’éducation plus efficace et la plupart des pays, dans le cadre de 

leurs politiques éducatives, planifient des programmes d’intégration de ces outils et 

services en éducation et investissent dans ce secteur en espérant plus d’efficience et 

d’efficacité dans leurs systèmes éducatifs. 

Les TIC représentent donc une opportunité concrète d’ouverture de l’établissement 

d’enseignement vers le reste de la communauté éducative locale, régionale, 

nationale, européenne et même mondiale, ce que de nombreux analystes 

considèrent aujourd’hui comme un besoin. […] Les procédures administratives 

internes à l’établissement sont, elles aussi, potentiellement sources de modifications 

sensibles sous l’influence de l’introduction des TIC. 

(Eurydice, 2001 : 13, 14) 

L’Unesco, qui porte depuis le début des années 1980 son attention sur les 

questions d’informatique en éducation et en formation, dans son rapport final de 

1989 souhaite voir s’installer une coopération internationale afin de fournir « un 

appui international à l’évaluation et à la diffusion de modèles de gestion adaptés aux 

changements d’ordre éducatif » (p. 65). Son objectif est d’« élaborer des modèles 

                                                           
35

 Traduction proposée sous la responsabilité de l’unité européenne d’Eurydice « Les technologies de 
l’information et de la communication dans les systèmes éducatifs européens » (2011 : 3). 
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internationaux de conception de logiciels qui leur permettraient d’échanger 

librement des informations sur les critères de conception des logiciels éducatifs » (p. 

66). Or, la conception de didacticiels ne doit pas « être confiée exclusivement aux 

entreprises industrielles et commerciales » (p. 66). Dix ans plus tard elle lance, en 

1990, le plan « Éducation pour tous » (EPT)36, une action qui vise à généraliser 

l’éducation primaire pour tous les enfants du monde et à réduire l’analphabétisme 

chez les adultes. Dans le chapitre 3.2, intitulé « Renforcer les capacités nationales », 

il est souligné qu’ 

il faudrait accorder un soutien international aux pays qui s’efforcent de développer 

leurs capacités nationales de planification et de gestion des programmes et services 

d’éducation fondamentale. C’est à chaque nation qu’il appartient, en dernière 

analyse, de mettre au point et de gérer ses propres programmes pour répondre aux 

besoins éducatifs de l’ensemble de sa population. Le soutien international pourrait 

concerner la formation et le développement institutionnel dans les domaines de la 

collecte de données, de l’analyse et de la recherche, de l’innovation technologique et 

des méthodes pédagogiques. Il pourrait aussi faciliter la mise en place de systèmes 

informatiques de gestion, ainsi que d’autres méthodes de gestion modernes. 

(Unesco, 1990 : 19) 

En 1996, une commission présidée par J. Delors remet un rapport à l’Unesco 

dans lequel la question de l’intégration des TIC en éducation dépasse « le cadre de 

leur simple utilisation pédagogique et engage une réflexion d’ensemble sur l’accès à 

la connaissance dans le monde de demain » (Delors, 1996: 194). Dans le même 

rapport est souligné que « les sociétés actuelles sont donc toutes, peu ou prou, des 

sociétés de l’information, dans lesquelles le développement des technologies peut 

créer un environnement culturel et éducatif susceptible de diversifier les sources de 

connaissance et du savoir » (Delors, 1996 : 195). De plus, en novembre 2000, dans le 

Courriel de l’Unesco, J. Hallack reconnait que l’explosion des TIC accélère le 

processus de la mondialisation en affirmant que « ce processus est si impétueux qu’il 

gagne des secteurs jusqu’ici amplement publics, comme l’enseignement » (Hallack, 

2000 : 17). La même institution, dans l’introduction de son référentiel de 
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 Plus d’informations sur le mouvement « Éducation pour tous » sont disponibles sur 
<http://www.unesco.org/new/fr/our-priorities/education-for-all>.  

http://www.unesco.org/new/fr/our-priorities/education-for-all
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compétences TIC pour les enseignants37 (Unesco, 2011 : 5) souligne que « le 

potentiel de développement des économies et des sociétés du savoir offert par les 

TIC ouvre également des perspectives dans le champ éducatif ». Le Conseil de 

l’Union européenne, quant à lui, convaincu que l’intégration des outils informatiques 

dans les systèmes éducatifs est primordiale, invite, en 1996, les états membres  

à développer ou à poursuivre leurs actions dans les domaines de la recherche, de 

l’expérimentation, de l’évaluation et de l’utilisation des nouvelles technologies de 

l’information et de la communication dans les systèmes éducatifs et de formation, 

dans la perspective d’une adaptation à des besoins et à des méthodes pédagogiques 

qui tiennent pleinement compte du rôle des enseignants, donnent un rôle plus actif 

et coopératif aux élèves et aux étudiants, individualisent l’apprentissage, favorisent 

des approches interdisciplinaires et assurent la collaboration entre enseignants pour 

la définition de projets didactiques et la prise en compte des besoins spécifiques. 

(Commission européenne, 1996 : 208-209) 

Quelques années plus tard, en 2001, le Conseil de l’Europe lance le plan d’action 

« eLearning : penser l’éducation de demain » 38 qui couvre la période 2001-2004, 

vient compléter le plan d’action global eEurope et vise  

à mobiliser les acteurs de l’éducation et de la formation, ainsi que les acteurs 

sociaux, industriels et économiques concernés, pour faire de l’éducation tout au long 

de la vie le moteur d’une société solidaire et harmonieuse, dans une économie 

compétitive. 

(Commission européenne, 2001 : 2) 

Cette initiative prévoit, en plus des initiatives précédentes, des actions 

fédératrices pour la formation des enseignants et des formateurs dans le but 

d’identifier les meilleures pratiques d’exploitation des TIC à des fins éducatives et 

d’améliorer les systèmes de formation tout en soulignant qu’  

il ne suffit pas seulement d’acquérir une formation aux outils et un savoir-faire 

technique. Il est également important de mettre en perspective les nouvelles 
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 Le Référentiel de compétences TIC pour les enseignants, publié en 2011, est disponible à l’adresse 
suivante : <http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002169/216910f.pdf>. 
38

 Le plan d’action « eLearning : penser l’éducation de demain », publié le 28 mars 2001, est 
disponible en ligne : <http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2001/FR/1-2001-172-FR-F1-
1.Pdf>. 

http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002169/216910f.pdf
http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2001/FR/1-2001-172-FR-F1-1.Pdf
http://ec.europa.eu/transparency/regdoc/rep/1/2001/FR/1-2001-172-FR-F1-1.Pdf
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technologies dans le cadre de pratiques pédagogiques innovantes et de les intégrer 

dans les disciplines pour favoriser l’interdisciplinarité. Il importe également de 

codifier les apprentissages non techniques qui sont requis par un bon usage des 

technologies : travail en groupe, planification des activités, travail en réseau, 

combinaison des séquences d’apprentissage autonome et de cours conventionnels, 

travail à distance et présentiel. 

(Commission européenne, 2001 :13) 

Dans ce contexte, et parallèlement à ces constats, initiatives et actions, les 

gouvernements des pays Européens lancent de nombreux projets. En France, on a le 

lancement, par le Général de Gaulle, d’un plan national39 qui constitue la première 

opération d’introduction de l’informatique dans l’enseignement général en France 

(Baron et Bruillard, 1996). Cette action pourrait être la « réponse » à la publication 

d’une lettre ouverte destinée au Peuple Américain intitulée A Nation at Risk40 (avril 

1983), un des premiers textes officiels qui souligne l’importance de l’introduction de 

l’informatique en tant qu’objet d’enseignement dans le système scolaire. En Grèce, 

même si un certain nombre d’expériences d’intégration de l’informatique dans 

l’enseignement sont menées dès le début des années 1970, cette discipline scolaire 

est introduite au programme du collège en 1988 pour être par la suite généralisée 

dans tous les collèges au début de la décennie 1990. Depuis, on assiste à un 

changement de la conception d’intégration des TIC en éducation dans la plupart des 

pays développés. L’Europe semble suivre cette évolution : dans certains pays, l’idée 

de l’informatique en tant qu’objet d’apprentissage autonome s’abandonne 

progressivement et les TIC deviennent plutôt un outil au service de l’ensemble de 

disciplines. 

Le réseau Eurydice publie en 2001 un rapport qui couvre les politiques publiques 

en faveur de l’intégration des TIC dans l’éducation, au niveau des établissements 
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 Le Plan Calcul, lancé en 1967, était destiné à développer en France l’informatique et son industrie 
en vue notamment d’assurer l’indépendance du pays en matière de gros ordinateurs vis-à-vis des 
constructeurs américains. 
40

 Ce texte se présente comme une volonté de réveiller la nation américaine dans ses rapports aux 
savoirs scolaires face à la concurrence internationale, en redonnant une chance à tous les élèves, 
quels que soient leur milieu social ou économique. Il vise à améliorer la qualité de l’enseignement à 
tous les niveaux pour favoriser le progrès de la société américaine, tout en soulignant que cela 
présente un coût éducatif et financier. 
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scolaires, de l’enseignement supérieur41 et de la formation initiale et continue des 

enseignants. L’enquête42 sur laquelle s’appuie ce rapport s’est fixé comme objectif 

de 

présenter les différentes stratégies et initiatives mises en œuvre dans les pays 

couverts. Elle souhaite aussi situer les actions menées par rapport aux valeurs 

véhiculées par le contexte actuel ainsi que par rapport au projet pédagogique 

d’ensemble auquel la simple intégration des TIC ne peut se substituer. 

(Eurydice, 2001 : 10) 

Les sept grands objectifs d’intégration des TIC à l’enseignement qui suivent par 

ordre décroissant sont mentionnés par les politiques éducatives des 30 pays ayant 

participé à cette recherche : 

• améliorer les processus d’apprentissage et d’enseignement pour améliorer la qualité 

générale de l’enseignement et le niveau de compétences des apprenants (Communauté 

française de Belgique, Espagne, Irlande, Italie, Luxembourg, Pays-Bas, Finlande, Suède, 

Royaume-Uni, Norvège, Bulgarie, Lettonie, Lituanie, Hongrie, Malte, Pologne, Roumanie);  

• permettre un accès universel aux TIC selon le principe d’égalité des chances 

(Communauté française de Belgique, Allemagne, Irlande, Luxembourg, Pays-Bas, Finlande, 

Suède, Royaume-Uni, Norvège, Lituanie, Hongrie, Malte, Slovénie);  

• faciliter les processus d’éducation et de formation tout au long de la vie 

(Communautés française et flamande de Belgique, Autriche, Finlande, Suède, Royaume-

Uni, Liechtenstein, Norvège, Estonie, Chypre, Lituanie);  

• contribuer au développement d’une véritable société de l’information (Portugal, 

Finlande, Royaume-Uni, Bulgarie, République tchèque, Estonie, Pologne, Roumanie);  

• amener les citoyens à développer une approche responsable, critique et créative à 

l’égard des TIC et faciliter leur participation à la société de l’information (Allemagne, 

Grèce, Espagne, France, Italie, Luxembourg, Norvège);  
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 Les responsables de la recherche réalisée précisent dans le rapport que « les informations 
collectées sur ce niveau d’enseignement se limitent aux initiatives mises en œuvre de manière 
centralisée, et ne couvrent pas les initiatives, nombreuses, lancées par les établissements de 
l’enseignement supérieur qui ont l’autonomie nécessaire pour le faire » (Eurydice, 2001 :7). 
42

 Cette enquête de 2001 (voir Bibliographie) a été réalisée auprès des systèmes éducatifs de 30 pays, 
à savoir les 15 États membres de l’Union européenne, les 3 pays de l’AELE/EEE et les 12 pays en 
préadhésion. 
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• soutenir le développement économique et la compétitivité (Allemagne, Grèce, 

Suède, Royaume-Uni, Norvège, Estonie);  

• favoriser l’intégration des jeunes sur le marché du travail (Communauté française de 

Belgique, Allemagne, Suède, Royaume-Uni/Écosse, Liechtenstein). 

(Eurydice, 2001 : 25) 

A noter que, parmi ces objectifs, seuls le 5e et le 6e ont également été indiqués 

par les instances grecques. 

Dans la synthèse des résultats de la même recherche sont présentés et analysés 

les quatre axes essentiels mis en évidence par des politiques nationales dans le but 

d’atteindre les objectifs mentionnés ci-dessus : 

• les interventions en matière d’équipement (hardware, software) ;  

• les actions de formation des enseignants ;  

• l’introduction des TIC dans les programmes d’enseignement ;  

• les initiatives d’appui spécifique. 

(Eurydice, 2001 : 25) 

Au cours de la même période, les stratégies mises en place en Grèce en vue du 

renforcement de l’intégration des TIC en éducation concernent l’infrastructure 

(connexion à haut débit, logiciels éducatifs, matériel informatiques, …) et la 

formation (formation des enseignants et formation du personnel administratif). Ces 

projets concernent 

• l’enseignement primaire : programme île des Phaeakes inclus dans 

l’action centrale Odysseia qui consistait à  

- équiper 14 écoles publiques pilotes de laboratoires informatiques 

connectés sur Internet et y installer de nouveaux logiciels éducatifs, y 

installer jusqu’en 2006 un ordinateur par 12 élèves et faire acquérir aux 

élèves les connaissances de base en matière d’utilisation des TIC) ; 

• l’enseignement secondaire : action Odysseia (Développement ou 

fourniture de logiciels éducatifs, formation des enseignants aux TIC) ; 
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• l’enseignement supérieur : mettre un réseau à haut débit à 

disposition des étudiants et des personnels d’enseignement des 

universités, le déploiement du GU-Net43 et la création des classes pour 

l’apprentissage à distance44 ;  

• l’enseignement spécial : enrichissement des bases de données déjà 

existantes, équipement des laboratoires informatiques dans les écoles 

d’enseignement spécial et mise en place de dix laboratoires pilotes). 

Il est vrai que les initiatives prises par les instances européennes ainsi que les 

actions mises en place par la totalité des gouvernements des pays européens 

amènent, dans la première décennie du XXIe siècle, à une augmentation 

considérable du nombre des salles informatiques équipées et connectées sur 

Internet, des classes où chaque élève dispose d’un outil informatique (notebook) et 

de professeurs formés à l’usage d’outils informatiques. Les données chiffrées fournis 

par European Schoolnet45 en 2013 (Graphiques 6 et 7) sont révélatrices de cette 

situation. Entre 2006 et 2012, dans l’UE, le nombre d’ordinateurs (de bureau, 

portables ou tablettes) est passé de 9,5 à 14,5 postes pour 100 élèves à l’école 

primaire (Graphique 6). De même, la situation au collège a évolué avec une 

augmentation de 10 postes par 100 élèves. On peut remarquer d’une part l’écart 

significatif entre certains pays : plus de 30 postes pour 100 élèves au Danemark et en 

Norvège contre 6 en Italie et en Grèce (primaire), et d’autre la baisse enregistrée 

dans l’équipement dont disposent les collèges helléniques entre 2006 et 2012, et 

cette tendance ne concerne que la Grèce. 

Et cela, malgré le vaste projet « Enseignement et formation tout au long de la 

vie » (2007-2013) qui se voulait renforcer la présence du numérique dans le 

processus éducatif des écoles primaires et secondaires grecques. 
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 Greek Universities Network (Réseau des universités grecques). 
44

 1998, c’est l’année de la création de « L’université ouverte et à distance » (EAP), qui proposait deux 
seuls programmes pilotes. 
45

 Les données chiffrées sont disponibles sur 
 <http://www.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=9be81a75-c868-4558-a777-
862ecc8162a4&groupId=43887>. 

http://www.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=9be81a75-c868-4558-a777-862ecc8162a4&groupId=43887
http://www.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=9be81a75-c868-4558-a777-862ecc8162a4&groupId=43887
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Graphique 7 : Nombre d’ordinateurs pour 100 élèves – Collège 

Graphique 6: Nombre d’ordinateurs pour 100 élèves – École primaire 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

De surcroît, une formation dirigée plutôt vers l’usage pédagogique des TIC 

semble plus que jamais nécessaire dans un contexte où les technologies sont 
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omniprésentes, dans un monde qui change constamment, dans un environnement 

pédagogique qui a beaucoup changé d’autant plus que 

les nouvelles générations, contrairement aux anciennes, ont ainsi des attentes et des 

besoins nouveaux qui semblent particulièrement présents dans les milieux 

d’enseignement telle l’université  

(Karsenti et al., 2001 : 89) 

Dans un tel environnement pédagogique, on ne se demande plus si les 

technologies ont un impact sur la réussite des élèves mais on cherche les démarches 

pédagogiques et les usages pédagogiques et didactiques qui doivent être adoptés 

afin de favoriser la réussite scolaire, académique et professionnelle des citoyens, car 

l’enjeu majeur est bien là. Certes, on peut supposer que certaines technologies ont 

un potentiel cognitif plus élevé que d’autres. Il n’en demeure pas moins, au bout du 

compte, que ce sont surtout les usages qu’en font les enseignants et les élèves qui 

seront déterminants.  

(Karsenti, Collin, 2013 : 1) 

Plusieurs auteurs (Karsenti et al., 2001, Charlier & Peraya, 2003) affirment, dans la 

même optique, que l’intégration des TIC dans l’enseignement implique des 

modifications dans les pratiques des enseignants et « touche à leurs représentations 

de l’apprentissage et à leurs modalités de collaboration et de l’évaluation (Ouerfelli 

& Charbi, 2008 : 2). La formation doit répondre à de nouveaux défis particulièrement 

en ce qui a trait à la motivation des apprenants, à la construction de compétences 

visant leur autonomie intellectuelle, au développement d’environnements 

technologiques de plus en plus riches et stimulants. Il est désormais clair que  

les nouvelles technologies ne peuvent plus être tenues, comme elles l’ont été 

jusqu’ici, pour des perfectionnements extrinsèques et instrumentaux, des cours 

détachés de la pratique professionnelle quotidienne. Au contraire, nous soutenons 

qu’elles sont susceptibles d’amener un changement profond sur la formation en 

milieu de pratique ainsi que sur le profil de pratique futur des enseignants en 

formation. 

(Karsenti et al., 2001 : 90) 

Dans ce contexte et dans le but de renverser la tendance plus technocentrique 

que pédagogique et didactique des années précédentes, des programmes de 
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formation initiale et continue des enseignants focalisés sur les approches 

méthodologiques d’intégration efficace de TIC dans l’enseignement apparaissent. 

Les universités, ainsi que d’autres institutions chargées de la formation des 

enseignants, sont appelées à répondre aux nouveaux besoins de formation et 

commencent à proposer dans leurs programmes d’étude des modules sur 

l’utilisation et l’intégration de TICE. À ce stade de développement, les concepteurs 

de programmes de formation se mettent à analyser les conditions d’insertion 

(Quintin et al., 2005) dans lesquelles les produits de formation seront utilisés sur le 

terrain (formation initiale ou continue, utilisation individuelle ou collective, 

programmes en présentiel, à distance ou mixte, etc.).  

2.2.1. Efforts d’intégration des TIC dans l’enseignement : stratégies, tendances et 

perspectives 

Évaluer les politiques (policies) mises en œuvre ainsi que leurs résultats au niveau de 

l’enseignement est une tâche vraiment difficile pour ne pas dire impossible. Nous 

nous contenterons à une présentation de données quantitatives qui révèlent que, 

surtout après la grande explosion d’Internet et la massification de l’utilisation des 

outils numériques, tous les pays européens ont mis en place avec succès des 

stratégies nationales dédiées à l’éducation. Ces stratégies avaient pour but de doter 

les élèves de compétences en TIC ainsi que de former les enseignants aux TIC, soit à 

l’utilisation des outils numériques, soit à leur intégration efficace dans leurs cours. 

Ces deux objectifs devraient en bref améliorer le système scolaire et les 

performances des apprenants dans toutes les disciplines.  

Pour ce qui est des compétences technologiques des élèves, on pourrait croire 

que cet objectif ne devrait pas être difficile à atteindre. La génération des « digital 

natives »46, à l’heure du Web 2.0, crée des blogs ou partage ses idées sur les réseaux 

                                                           
46

 Marc Prensky déclare avoir inventé ce terme (en français natifs numériques ou enfants du 
numérique), désignant par là un nouveau type d’élèves entrant dans les établissements scolaires. Par 
contre, les adultes, « les immigrants du numériques » doivent s’adapter et assimiler leur nouvel 
environnement numérique. Prensky parle d’accents numériques chez les immigrants, comme 
imprimer les documents au lieu de les consulter à l’écran ou l’impression des courriels sur support 
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sociaux. Dès leur plus jeune âge, les enfants maîtrisent l’outil-ordinateur avec une 

facilité remarquable et considèrent le Net comme leur milieu naturel. Ces « enfants 

du numérique », hyperconnectés, hyperactifs sur Facebook, Twitter, Instagram, 

Tumblr ou autres réseaux sociaux, sont capables de s’amuser47, s’informer, 

communiquer, partager ou produire cyber-connectés sans fil, à la maison, à l’école 

ou ailleurs. Ils utilisent même les réseaux sociaux pour chercher un emploi48. Par 

contre, l’école semble être loin de ce qui se passe aux domiciles au niveau de 

l’équipement et reste derrière les promesses de la technologie : en 2012, selon les 

données de PISA49 (201250), 95,8% des élèves de 15 ans déclarent avoir au moins un 

ordinateur chez eux, mais seulement 72% disent qu’ils utilisent un ordinateur fixe ou 

portable à l’école et ce taux représente parfois moins de la moitié des élèves dans 

certains pays51. Mais ce qui est encore plus inquiétant c’est le constat de l’enquête 

internationale de l’OCDE52, appuyée sur les résultats de Pisa 2012, selon lequel il n’y 

a pas de corrélation positive entre l’utilisation des TIC à l’école et les bons résultats 

scolaires. Pires encore, les données chiffrées révèlent que les apprenants exposés à 

une numérisation rapide et intense de l’enseignement n’obtiennent pas de bons 

résultats et que, statistiquement, plus un jeune utilise les nouvelles technologies à 

l’école, moins bons sont ses résultats scolaires. Par contre, selon l’enquête, ceux qui 

utilisent modérément les technologies à la maison et à l’école ont des résultats 

relativement meilleurs. Il en résulte que l’enjeu pour l’école est de savoir allier 

numérique et un bon niveau scolaire. Rien de nouveau sur le constat que le fait de 

                                                                                                                                                                      
papier. Les immigrants du numérique ont un « fort accent » lorsqu’ils agissent dans le monde 
numérique à la manière prénumérique, par exemple, lorsqu’ils téléphonent à quelqu’un pour 
confirmer qu’un courriel a bien été reçu (d’après Wikipédia, consulté le 19 août 2016). 
47

 Dans l’Union européenne, selon les résultats de PISA 2009, près de deux fois plus d’élèves utilisent 
internet pour le plaisir plutôt que pour l’école au moins une fois par semaine (83% et 46% 
respectivement).  
48

 Une analyse publiée par l’Insee, portant sur l’année 2013, confirme la tendance des jeunes 
candidats mais aussi des entreprises à utiliser de plus en plus les « médias sociaux » pour être visibles 
et montre que le web est devenu incontournable afin de trouver un emploi. 
49

 Program for International Student Assessment (Programme international pour le suivi des acquis 
des élèves. 
50

 Les données de PISA 2012 sont disponibles sur <http://www.keepeek.com/Digital-Asset-
Management/oecd/education/students-computers-and-learning_9789264239555-en#page204>. 
51

 La Grèce se trouve à la dernière position parmi les 38 pays pour ce qui est du nombre des élèves qui 
ont au moins un ordinateur à la maison (avec 94,6%), mais elle figure à la 3

e
 place, juste après le 

Danemark et l’Australie, concernant l’utilisation d’un ordinateur à l’école. 
52

 Organisation de Coopération et de Développement Économiques.  

http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/oecd/education/students-computers-and-learning_9789264239555-en%23page204
http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/oecd/education/students-computers-and-learning_9789264239555-en%23page204
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disposer et d’utiliser des outils informatiques ne constitue pas une condition 

nécessaire et suffisante l’innovation attendue : presque toutes les recherches depuis 

plus de 20 ans concernant l’intégration des TIC dans les systèmes éducatifs 

européens aboutissent au même constat : la valeur ajoutée de l’utilisation des TIC 

dépend non seulement de leur disponibilité, mais aussi de la capacité des utilisateurs 

à les utiliser.  

La tâche s’avère plus difficile pour ce qui est de la formation techno-

pédagogique des enseignants, surtout de ceux qui, lors de leurs études supérieures, 

n’ont pas eu une formation initiale sur les TIC. Si les stratégies mises en place dans le 

but d’apprendre aux jeunes apprenants interconnectés comment devenir des 

usagers critiques plutôt que des consommateurs passifs des services numériques, 

pour ce qui est de la formation initiale et continue des enseignants au numérique et 

par le numérique, les objectifs sont encore plus complexes car  

il ne suffit pas d’ajouter les technologies du 21
e
 siècle aux pratiques pédagogiques du 

20
e
 siècle pour rendre l’enseignement plus efficace. […]  Il est très important que les 

enseignants deviennent des acteurs actifs de l’évolution, qu’ils commencent à créer 

eux-mêmes des environnements numériques innovants au lieu de les utiliser tout 

simplement».
53

 

(OCDE, 2015 : 18) 

Il est à souligner que les résultats présentés dans un rapport sur l’utilisation des TIC 

dans l’enseignement scolaire effectué par la Commission Européenne et publié en 

201354 sont très positifs quant au recours des enseignants aux TIC pour préparer 

leurs cours ou pour faire travailler leurs élèves en classe (Graphique 8). Il semble 

que, dans les pays concernés, les enseignants utilisent les TIC dans leurs cours plus 

souvent qu’on ne le croit. Plus précisément, les données chiffrées (Commission 

européenne, 2013b, p. 56) montrent qu’entre 95% et 97% (moyenne européenne) 

des apprenants fréquentent des établissements scolaires du primaire et du 

secondaire55 où les enseignants utilisent les TIC pour la préparation de leurs cours.  

                                                           
53

 C’est nous qui traduisons. 
54

 L’enquête "Survey of schools: ICT in Education. Benchmarking access, use and attitudes to 
technology in Europe’s schools” (voir Bibliographie) a été réalisée dans 31 pays et a collecté plus de 
190.000 réponses par des apprenants, des enseignants et des chefs d’établissement pendant l’année 
scolaire 2011-2012.  
55

 Les 4 niveaux (grades) concernent la 4
e
 année du primaire (grade 4), la 2

e
 année du collège (grade 8) 

et la 2
e
 année du lycée (grade 11) d’enseignement générale et technologique (gen.) ou professionnel 

(voc.) 
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Dans la même représentation graphique on peut observer que même les 

pourcentages inférieurs restent assez élevés (81%-87%). Ces taux élevés peuvent 

toutefois masquer une utilisation moins intense que celle à laquelle on s’attendrait 

ou une intégration des TICE plus ou moins traditionnelle. Pour ce qui est de la 

question de l’intensité du recours des enseignants aux outils technologiques, le 

graphique 4 (Commission européenne, 2013b, p. 56) nous fournit des informations 

importantes : en 4e année de l’école primaire, seul 1 apprenant sur 8 (presque 12%) 

est dans un établissement scolaire où les enseignants utilisent l’ordinateur et/ou 

Internet pour plus de la moitié de leurs cours.  Mais, en même temps, presque 30% 

des apprenants fréquentent une école dont les enseignants ne recourent à 

l’ordinateur et/ou au Net que trop rarement (environ pour un cours sur 20). Malte, 

la Turquie, la Slovaquie, l’Ireland, l’Estonie, Chypre et la France figurent aux 

premières positions (utilisation des TIC relativement intense pour plus de 50% des 

cours). Le Luxembourg, la Hongrie mais aussi la France sont les pays où il y a le plus 

grand nombre d’enseignants qui utilisent les TIC dans moins de 5% de leurs cours. En 

Grèce et en Pologne, on retient les deux pourcentages les plus élevés concernant les 

enseignants qui n’utilisent presque jamais l’ordinateur et/ou Internet dans leurs 

cours (<1% des cours).  

  

Source : Commission européenne, 2013b, 
Survey of schools: ICT in Education 

Graphique 8 : Pourcentage d’établissements scolaire européens où les enseignants répondent qu’ils ont utilisé les 
TIC les 12 derniers mois 
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Selon les constats de la même recherche, quand les enseignants et les chefs 

d’établissements sont invités à expliquer les raisons du faible recours aux TIC, on 

retient deux tendances56 : 

• Axe technologique : manque d’équipement, ordinateurs vieux et lents, 

logiciels non compatibles, connexion internet trop lente 

• Axe pédagogique : compétences techniques et pédagogiques insuffisantes, 

formation continue inadaptée au contexte scolaire et aux besoins des 

enseignants de terrain, contenus d’enseignement inappropriés, manque 

d’exemples pratiques d’intégration des TIC dans l’enseignement. 

Pour ce qui est du premier axe, on peut voir dans le graphique 10 que 

l’équipement insuffisant est un facteur important évoqué par nombreux enseignants 

et chefs d’établissement du primaire surtout dans plusieurs pays (Commission 

européenne, 2013b, p. 63). Parmi les pays où un grand nombre d’enseignants 

considèrent le manque d’équipement approprié comme élément décisif pour le non 

recours à l’utilisation des TIC dans l’enseignement, on trouve la Turquie, la Grèce, 

Chypre et la Roumanie. Par contre, à Malte ou en Roumanie, peu nombreux sont les 

enseignants qui trouvent l’équipement de leur établissement scolaire insuffisant.   

                                                           
56 D’autres raisons sont évidemment évoquées par les enseignants comme, par exemple, la pression 

des examens ou les réserves de certains enseignants et parents à propos de la valeur ajoutée qu’offre 

l’utilisation des TIC à la réussite scolaire.  

Graphique 9 : Intensité de l’usage des TIC par les enseignants du primaire dans leurs cours les 
12 derniers mois 

Source : Commission européenne, 2013b, 
Survey of schools: ICT in Education 
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Même si l’analyse des données chiffrées prouve qu’il n’y a pas de corrélation 

entre l’équipement disponible aux écoles et leur intégration dans les pratiques 

d’enseignement (Commission européenne, 2013b, p. 17), on ne peut qu’accepter 

que, dans certains pays où l’accès aux ordinateurs, à des tableaux interactifs ou à 

Internet est très problématique, les enseignants ont du mal à intégrer les TIC dans 

leurs enseignements.  

Mais l’état des choses est plus grave dans le cas des problèmes d’ordre 

pédagogique, surtout, à une époque où la banalisation des appareils numériques dits 

nomades a aboli les difficultés d’accès à Internet et aux services numériques. Les 

deux représentations graphiques qui suivent sont révélatrices de ce constat :  

 

Graphique 10 : Perception des enseignants du primaire relativement à l’équipement (Echelle : 
1=Pas du tout à  4=beaucoup)   

Source : Commission européenne, 2013b, 
Survey of schools: ICT in Education 

Source : Commission européenne, 2013b, 
Survey of schools: ICT in Education 

Graphique 11 : Perception des enseignants du primaire relativement aux facteurs 
pédagogiques (Echelle : 1=Pas du tout à  4=beaucoup)   
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L’intégration des TIC dans l’enseignement présuppose bien évidemment 

l’équipement nécessaire. Nous constatons, ces dernières années, la mise à 

disposition d’une technologie et d’une infrastructure de pointe à l’école, surtout 

après les années 2000, l’ère de démocratisation de l’utilisation de l’ordinateur et de 

l’accès à Internet. De plus, nombreuses sont les recherches qui ont montré que le 

taux d’équipement personnel des enseignants est plus élevé que la moyenne 

nationale de la population (Déro & Heutte, 2008). Or, même si les enseignants 

déclarent l’utiliser de plus en plus dans la préparation de leurs enseignements, 

l’usage qu’ils en font avec leurs apprenants est loin d’être analogue (Balanskat & al., 

2006). En effet, la disposition d’un ordinateur (de l’équipement technologique) ne 

suffit pas pour assurer l’intégration des TIC à l’enseignement. La formation du 

personnel enseignant sur son utilisation est indispensable. Une formation qui leur 

permettrait de développer des compétences technologiques, d’exploiter les 

nouvelles potentialités des TIC, de devenir des créateurs d’environnements 

numériques, des concepteurs de e-activités, plutôt que de se contenter d’une 

utilisation passive des ressources numériques. Des enseignants qui vont exploiter les 

nouvelles potentialités des TIC, qui ne vont pas se contenter d’une utilisation passive 

des ressources numériques, qui vont devenir des créateurs d’environnements 

numériques, des concepteurs de e-activités. Bref, la façon dont ces technologies sont 

exploitées dans l’enseignement pèse autant que le fait de disposer d’un équipement 

numérique. De ce point de vue, la formation des enseignants devrait aller au-delà 

des compétences techniques d’utilisation des outils numériques. 

Source : Commission européenne, 2013b, 
Survey of schools: ICT in Education 

Graphique 12 : Perception des enseignants du secondaire relativement aux facteurs 
pédagogiques (Echelle : 1=Pas du tout à  4=beaucoup)   
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L’intégration des TIC est ainsi l’occasion idéale de repenser la pédagogie, la 

conception de l’école, tant du point de vue de l’enseignement que de celui de 

l’apprentissage. Si l’école a pour mission de mieux préparer les futurs citoyens à faire 

face aux défis de la société de demain, il est primordial de promouvoir une 

intégration en profondeur, quotidienne et régulière des TIC pour mettre à profit les 

possibilités nouvelles, invitantes, prometteuses et diversifiées des TIC en éducation 

(Karsenti, 2002). La priorité doit être accordée aux enseignants/formateurs et les 

initiatives et projets de formation pour le développement de la culture numérique et 

médiatique ainsi que des compétences numériques doivent se multiplier en Europe. 

Pour ainsi dire, les stratégies, projets et actions des décideurs de politiques ont 

une tâche très complexe : 

• définir la politique de développement des ressources, des contenus et des 

services numériques,  

• animer des réseaux de formation technologique et pédagogique, 

• accompagner les initiatives et les pratiques de terrain, 

• valoriser les innovations dans le domaine du numérique, 

• assurer la coordination et l’animation des institutions chargées de la mise en 

place de la stratégie numérique et de la formation des enseignants (Université, 

Institut de Politique Éducative, Conseillers Scolaires, … ), 

• coordonner les activités des opérateurs de l’enseignement scolaire, en lien 

avec la direction générale de l’enseignement scolaire et la direction des affaires 

financières, 

• prévoir un référentiel pour mieux accompagner le développement des 

ressources et des contenus de formation,  

• définir un portfolio de connaissances et de compétences techno-

pédagogiques des enseignants, 

• organiser et assurer un système de certification des enseignants. 

Les données présentées supra mais aussi la réalité du travail des enseignants au 

quotidien, telle que nous l’avons vécue depuis plus de 20 ans, démontrent que 
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l’École, en tant qu’institution, et les enseignants, en tant que groupe professionnel, 

ont exprimé des résistances face à ces nouveautés qui s’appelaient ordinateur, 

informatique ou technologies numériques. Ce phénomène n’est pas surprenant car, 

souvent, en pédagogie, la réalité et la pratique ne suivent pas toujours les théories et 

les recommandations des spécialistes. Ces résistances s’expliqueraient par la culture 

professionnelle plutôt « individualiste » (Hargreaves & Fullan, 1992 ; Lortie, 1975) 

qui « reste la culture dominante dans la plupart des écoles » (Gather Thurler M., 

1994 : 27). Sur le plan pédagogique, ceci s’explique par une attitude conservatrice 

des enseignants du fait qu’ils sont attachés aux modèles pédagogiques auxquels ils 

ont été formés. En effet, même si, après les années 1990, les usages pédagogiques 

des TIC se sont multipliés grâce à l’expansion d’Internet, ces usages se caractérisent 

souvent par des approches didactiques traditionnelles et « bien souvent, plus les 

technologies sont nouvelles, plus les approches didactique et méthodologique sont 

anciennes/traditionnelles » (Proscolli & Markantonakis, 2010 : 531). On peut donc 

dire qu’en pédagogie il ne suffit pas de savoir ce qu’il faut faire pour le faire et que 

de nombreuses propositions pédagogiques restent souvent lettre morte. Philippe 

Meirieu, ce grand pédagogue57 français, pense que  

ce phénomène peut être d’abord compris comme relevant d’une conjoncture 

idéologique et sociale particulièrement difficile qui paraît compromettre la légitimité 

même de la pédagogie  

(Meirieu, 1995 : 211)  

2.2.2. Les TIC dans le système éducatif grec 

Les Technologies de l’Information et de la Communication ont beaucoup évolué ces 

dernières années. Cette évolution concerne particulièrement les systèmes 

numériques de communication, basés sur Internet (Baron & Bruillard, 1996). 

L’introduction et l’intégration des TIC dans les systèmes éducatifs des pays 

développés constituent probablement l’un des changements les plus importants 
                                                           
57

 Philippe Meirieu, Professeur de sciences de l’éducation, se déclare lui-même pédagogue en se 
référant à la définition donnée par Haussaye : celui « qui n’est ni pur praticien, ni pur théoricien, celui 
qui est entre les deux ». 



 

 
[64] 

PARTIE I : CADRE CONCEPTUEL 

survenus dans l’éducation ces dernières années. Les principales approches qui ont 

dominé dans les pratiques d’intégration des TIC dans le domaine éducatif sont au 

nombre de deux (Gabriel, 1998) :  

a) Les TIC considérées comme discipline autonome et  

b) Les TIC considérées comme des instruments de connaissance, de recherche et 

d’apprentissage pratiquement dans toutes les disciplines.  

Parallèlement à ces approches, qui sont complémentaires, les TIC sont 

également considérées comme des éléments de culture générale (Linard, 1990) et 

doivent préoccuper les institutions scolaires (Rapport de la Commission Européenne, 

2000). 

La place des Technologies de l’Information et de la Communication dans le 

système éducatif grec, durant les trente dernières années, révèle une distinction 

fondamentale entre l’informatique-objet et l’informatique-outil d’enseignement.  

L’introduction de l’informatique a commencé en 1985 par les lycées techniques-

professionnels et les lycées polyvalents comme un cycle de cours de spécialisation 

(filière informatique). Les collèges ont suivi pendant les années 1992-1995 comme 

un cours d’alphabétisation. À partir de 1999, l’informatique se voit également 

introduire dans le premier degré de l’éducation élémentaire où a est prévu un 

enseignement de la matière de l’informatique à partir de la troisième année de 

l’école primaire. 

L’informatisation de l’école, les besoins de l’alphabétisation en informatique 

(littératie numérique) de même que les exigences des syndicats des enseignants 

d’informatique étaient à l’époque les critères pris en compte par le Ministère 

hellénique de l’Éducation nationale pour désigner le niveau scolaire d’introduction 

de l’informatique. Les modalités de cette introduction n’ont pas été basées sur une 

problématique en didactique de la matière. Par ailleurs, une absence de politique 

éducative par rapport à l’éducation en informatique et par l’informatique peut être 

observée car 

[…] les seuls textes s’y référant pendant toute la période des années quatre-vingt –

quatre-vingt-dix sont ceux des programmes scolaires publiés dans le journal officiel. 

Cependant, ils ne comportent aucune indication relative à la problématique générale 
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et ils contiennent uniquement le programme à suivre (par cours et par heure) et de 

très brèves consignes d’enseignement. 

(Komis & Politis, 2001 : 72) 

 

Le changement de perspective des différents systèmes éducatifs dans le monde 

entier concernant la place des TIC dans l’éducation auquel on assiste dès la fin des 

années quatre-vingt (Baron & Bruillard, 1996), apparaît en Grèce avec dix années de 

retard. Les premiers efforts pour une politique nationale d’intégration des TIC se 

lancent en 1997 avec le projet-pilote « Odyssée » dont les objectifs visaient, entre 

autres, à la formation des professeurs sur l’utilisation et l’exploitation des TIC dans 

l’enseignement. 

2.3. Les TIC dans l’enseignement supérieur 

L’université, étant elle aussi, un élément constitutif et participatif de la société, n’a 

pas échappé à l’avènement des TIC. On peut toutefois remarquer que les chercheurs 

et spécialistes en lettres et sciences humaines, tout comme les institutions 

mondiales et européennes, s’intéressent davantage à l’impact de TIC sur les 

premiers cycles de l’éducation (primaire, collège, lycée) que dans le système 

universitaire. Or l’évolution des pratiques d’enseignement au cycle supérieur est 

aussi avancée et se caractérise par une utilisation intensive des outils informatiques 

et une croissance considérable des nouveaux services numériques proposés aux 

étudiants. Surtout après les années 1990, de plus en plus d’universités recourent 

l’utilisation des ressources numériques comme un enrichissement de l’enseignement 

en présentiel et les premières tentatives de création de campus numériques voient 

le jour. C’est l’époque où tous les gouvernements des pays du monde entier 

s’investissent à ce domaine. C’est aussi le moment où les représentants de 155 pays 

et de 150 organisations s’engagent  à l’occasion de la Conférence mondiale sur 

l’Éducation pour tous réunie qui a lieu à Jomtien (Thaïlande), à garantir l’Éducation 

pour tous pour l’an 2000. Leur objectif était que toute personne –enfant, jeune ou 

adulte– bénéficie d’une formation conçue pour répondre à ses besoins éducatifs tout 

en définissant que « les besoins d’apprentissage fondamentaux des adolescents et 
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des adultes sont variés et [qu’]  il convient pour les satisfaire de recourir à des 

systèmes de formation divers » (UNESCO, 1996b : 6). Pour atteindre cet objectif 

Les sociétés devraient aussi offrir à l’éducation fondamentale le bénéfice d’un solide 

environnement intellectuel et scientifique. Cela implique une amélioration de 

l’enseignement supérieur et le développement de la recherche scientifique. D’étroits 

contacts avec le savoir technologique et scientifique contemporain devraient pouvoir 

exister à tous les niveaux d’éducation. 

(UNESCO, 1996b : 8) 

Ainsi une nouvelle orientation en matière d’éducation supérieure et de 

formation s’inscrit et en même temps un débat sur les approches et les pratiques 

d’enseignement se lance : comment pousser les universitaires à apprendre à utiliser 

les TIC et à réactualiser leurs méthodes d’enseignement traditionnelles ? Comment 

placer l’étudiant, envisagé de nouveau comme un « apprenant », au centre du 

système d’enseignement universitaire ? Comment profiter des TIC pour mettre en 

place une pédagogie active qui donnerait à cet « apprenant » le rôle du 

coproducteur de ses savoirs ? Comment enfin  

surmonter les obstacles psychologiques (crainte de s’exposer, conservatisme ambiant, 

inquiétudes face aux changements) qui sont à l’origine d’une sous-utilisation 

tendancielle des TIC par les universitaires dans le cadre de leurs relations 

pédagogiques avec les étudiants ? 

(Valluy, 2002 [en ligne]) 

Même si l’on peut observer un certain retard dans le domaine de la technologie 

numérique et son exploitation pédagogique, surtout en Europe, en raison de la 

« faiblesse des investissements européens dans la production et l’utilisation des TIC 

par comparaison aux États-Unis » (Cohen-Tanugi, 2008 : 275), de nouveaux outils et 

services numériques sont intégrés dans les situations pédagogiques dans 

l’enseignement supérieur. Cette irruption des TIC dans le champ de la formation 

universitaire n’a toutefois pas suscité de nombreux travaux de recherche. Et cela 

pourrait s’expliquer par la complexité de la réalisation de telles recherches. Car, pour 

étudier l’impact éventuel de l’intégration des TIC à la formation des étudiants, il est 

nécessaire d’introduire en amont des TIC dans les pratiques d’enseignement d’où 

l’intérêt, estimons-nous, de notre recherche. Dans plusieurs pays, de même qu’en 
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Grèce, on a observé la crainte de l’enseignant, le seul détenteur du savoir, de se voir 

remplacé par les TIC. De plus, en Europe surtout, faute d’initiatives politiques en 

matière des TICE dans l’enseignement supérieur, celles-ci étant ciblées, comme il a 

déjà été signalé, à l’enseignement primaire et secondaire, les conceptions 

pédagogiques concernant ce domaine évoluent assez lentement.  

Il est vrai que l’intégration des TIC dans l’enseignement universitaire intervient à 

un moment où les pratiques des enseignants font l’objet d’importantes réflexions 

critiques dans différents pays (Paivaldi S. & Espinosa G., 2013) mais aussi à une 

époque où les jeunes qui arrivent aux amphithéâtres ont une culture et une 

mentalité concernant les outils technologiques complètement différente comparée à 

celle des professeurs universitaires qui ont vécu et étudié à l’époque « analogique » 

c’est pourquoi ils ne sont pas très familiarisés avec les nouveaux outils numériques. 

Une enquête58 réalisée en 2002 en France apporte des informations intéressantes 

sur la façon dont les enseignants du supérieur vivent l’intégration des technologies 

dans leurs pratiques professionnelles : l’utilisation des TIC reste encore limitée  

tandis que « les technologies numériques sont intégrées en premier lieu pour 

améliorer des pratiques usuelles (pratiques magistrales). » (Albero & Dumont, 2002 : 

34). Les résultats de cette même enquête nous permettent de constater que le 

nombre des enseignants qui utilisent aisément les outils technologiques en dehors 

de leurs enseignements est systématiquement supérieur que celui qui recourt à  leur 

exploitation dans le contexte pédagogique (Graphique 13). Seule exception 

l’utilisation de la messagerie électronique à laquelle le recours pour des raisons 

pédagogiques est plus intensif. Cela laisse supposer des échanges électroniques 

entre enseignants et étudiants et un recours à des pratiques plus individualisées 

dans un but de mieux répondre aux différents besoins et profils des étudiants. Cela 

peut toutefois être expliqué par le fait que certains enseignants hésitent d’utiliser en 

présence des apprenants des outils qu’ils ne maîtrisent pas parfaitement, la 

messagerie électronique étant un outil qu’on utilise à distance sans la présence des 

                                                           
58

 L’enquête a été réalisée par la Fédération ITEM-Sup à la demande du Ministère de la recherche, 
Direction de la Technologie française, Sous-direction des technologies éducatives et des technologies 
d’information et de communication (SDTETIC). 
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apprenants, contrairement à d’autres qui peuvent être aussi exploités lors de 

l’enseignement.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Il serait aussi intéressant de s’arrêter au taux élevés des non-réponses des 

enseignants invités à répondre à la question concernant l’utilisation des logiciels 

dans leurs enseignements (presque un tiers des personnes interrogées). Cette 

hésitation à répondre à cette question dissimule des résistances à utiliser la 

technologie à des fins pédagogiques et amène au constat que le savoir-faire 

technique ne constitue pas une condition nécessaire et suffisante pour l’acquisition 

du savoir-faire pédagogique  

Selon toujours les résultats de la même enquête, lorsqu’on demande aux 

enseignants de préciser les difficultés rencontrées59 pour ce qui de l’exploitation des 

TIC, la plupart d’entre eux déclarent que les principales difficultés sont d’ordre 

techn(olog)ique. Plus précisément, cette réponse est la première à être évoquée 

pour les trois catégories60 d’enseignants suivantes:  

- ceux qui recourent aux TIC à des fins pédagogiques (catégorie A),  

- ceux qui les ont utilisés dans le passé sans toutefois continuer à le faire et  

- ceux qui ont envie de les utiliser (catégorie C).  

                                                           
59

 Dans le formulaire, les difficultés ont été déclinées en quatre types : institutionnel, logistique, 
technique et pédagogique. 
60

 Une question du formulaire qui portait sur les usages des TICE a permis cette catégorisation. 

Source : Rapport enquête ITEM, 2002 

Graphique 13 : Taux d’enseignants qui utilisent les TIC et qui les exploitent dans le domaine 
pédagogique 
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Graphique 14 : Difficultés rencontrées et raisons de non utilisation des TIC en 
éducation. 

Source : Rapport enquête ITEM, 2002 

Par contre, ceux qui ne souhaitent pas s’investir dans l’exploitation des TIC 

(catégorie D) mettent en avant (63%) les raisons pédagogiques quand ils choisissent 

une des quatre réponses proposées dans le formulaire de l’enquête pour expliquer 

pourquoi ils ne souhaitent pas utiliser de manière pédagogique les TIC dans leurs 

enseignements.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Comme le signalent Albero & Dumont (2002 : 44), ces résultats concernant 

l’utilisation d’outils technologiques ainsi que les difficultés que rencontrent les 

enseignants du supérieur confirmeraient que certains professeurs ne sont pas 

convaincus du potentiel et de la valeur ajoutée des TICE :  

l’usage des technologies dans l’enseignement a progressé, ce qui peut aussi conduire 

un certain nombre d’enseignants à les refuser pour des raisons pédagogiques. 

Néanmoins, les problèmes techniques et logistiques restent encore au cœur des 

difficultés rencontrées. 

 

On voit donc qu’en 2000, 30 ans après les premières tentatives d’utilisation de 

l’ordinateur en éducation, même si les enseignants universitaires sont familiarisés 

avec les outils technologiques, au moins les plus répandus, ils se mettent à 

manifester des réticences quant au potentiel éducatif des TIC. De plus, l’équipement 

des laboratoires, même s’il ne correspond pas toujours aux besoins des 

enseignements, a beaucoup évolué grâce à des initiatives prises dans la plupart des  

pays développés et ne sont plus l’obstacle majeur pour l’utilisation des TIC dans les 

enseignements. Considérer donc les problèmes techniques comme le facteur le plus 
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important qui détermine le recours ou non des enseignants aux TIC serait une 

approche simpliste. Les constats de l’étude de F. Haeuw, réalisée en 2001 61 auprès 

des membres du personnel enseignant de cinq universités françaises, sont 

révélateurs: 

La maîtrise technique des outils est nécessaire, mais n’est pas l’obstacle le plus 

difficile à lever à l’université. Les autres familles de compétences, liées au «savoir-

être », tel que la communication ou la coopération, sont autrement déterminantes, 

mais impossible à estimer dans le cadre d’une analyse de besoins. Nous avons par 

exemple constaté que, dans la plupart des cas, les enseignants-chercheurs maîtrisent 

parfaitement les outils et les utilisent couramment dans leurs activités de recherche, 

et pas du tout dans leurs activités d’enseignant, preuve que les blocages ne sont pas 

techniques. Si le « déficit de compétences » en terme d’usage des TICE peut encore 

être un frein au développement des innovations pédagogiques, la résolution de ce 

déficit est une condition nécessaire, mais non suffisante au changement. 

(Haeuw et al., 2001a : 4) 

2.3.1. Les divers aspects d’exploitation des TICE  

Persuadés que l’implication des TIC en éducation exige une politique de choix 

stratégiques, les chefs d’établissements d’enseignement supérieur, dans les pays 

développés surtout, décident de lancer un grand nombre de projets d’intégration 

des TIC à des fins pédagogiques. Même si ces projets ne sont souvent pas suivis 

d’une évaluation qui permettrait l’amélioration des pratiques et approches 

didactiques, leur mise en place et la pratique a quand même permis à des 

chercheurs, enseignants et décideurs de l’enseignement supérieur, de se demander 

sur les modifications nécessaires, tant organisationnelles, que technologiques et 

pédagogiques  à mettre en œuvre.  

Dans cette optique, un outil de pilotage des projets TIC dans l’enseignement 

supérieur est proposé en France, en 200162. L’objectif de cet outil est d’une part la 
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 Cette étude a été réalisée à la demande de la Direction de la technologie, Sous-direction des 
technologies de l’information et de la communication pour l’éducation du Ministère de l’éducation 
nationale et du Ministère de la recherche. 
62

 Il a été élaboré par un groupe de travail réuni à l’initiative de la Direction de la Technologie du 
Ministère français de l’éducation nationale et de la recherche et piloté par Frédéric Haeuw. 



 

 
[71] 

PARTIE I : CADRE CONCEPTUEL 

professionnalisation (par l’élaboration d’un référentiel des compétences exigées) de 

tous les acteurs qui œuvrent pour l’intégration des TICE dans les pratiques 

d’enseignement/apprentissage et, d’autre part, la définition des paramètres qui 

pourraient garantir la réussite des projets d’intégration des TIC dans l’enseignement 

supérieur.  

Ce qui est intéressant dans cet outil de pilotage des projets ce sont les 5 

catégories (5 scenarii) d’usages suivantes proposées par le groupe de travail, 

révélatrices de l’évolution des usages et des modalités d’intégration des outils 

numériques de l’époque : les TIC sont au service de l’enseignement non seulement 

pour enrichir ou améliorer les cours proposés dans les amphithéâtres des universités 

mais aussi pour proposer des cours à distance : 

1. le présentiel enrichi : salles de cours équipées d’un ordinateur et d’un 

vidéoprojecteur, utilisation d’Internet, des CD et/ou DVD, enrichissement du 

cours par des ressources textuelles, graphiques, extraits audio et/ou vidéo, 

visio ou audio conférences ; 

2. le présentiel amélioré : utilisation de la messagerie électronique pour la mise 

à disposition des étudiants d’un certain nombre de ressources et pour les 

échanges à distance entre enseignants et étudiants ; 

3. le présentiel allégé : quelques heures de cours sont remplacés par des 

activités d’autoformation sur un site, éventuellement tutorées par 

l’enseignant ou des tuteurs, l’essentiel de la formation étant assuré par 

l’enseignant en présentiel ; 

4. le présentiel réduit : l’enseignement, dans la plus grande partie, se fait à 

distance de façon synchrone ou asynchrone ; l’enseignant présente les 

notions essentielles en présentiel, par un enseignement magistral et, grâce à 

des outils de pilotage en ligne, il intervient pour préciser et expliquer les 

notions, guider la réalisation des e-activités, animer les échanges et les 

interactions des étudiants. Le temps de l’enseignement présentiel est 

consacré en plus à l’évaluation sommative.  

5. le présentiel quasi-inexistant : formation ouverte et à distance. L’essentiel de 

la formation se fait sans la présence de l’enseignant. Les étudiants ne se 
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déplacent que pour l’évaluation finale. Une plate-forme permet le suivi des 

études et offre à distance les potentialités habituelles d’un campus. 

En effet, c’est l’époque où les TIC, grâce au développement de la technologie et 

surtout d’Internet, sont exploitées dans un contexte pédagogique et de plus en plus 

en dehors des classes. Cette évolution va être accompagnée par une redéfinition des 

rôles des enseignants et des apprenants. Ces nouveaux usages des TIC en éducation, 

caractérisés par une évolution des démarches pédagogiques, impliquent en même 

temps un ensemble d’interactions considérable entre enseignants et apprenants. Le 

potentiel des outils numériques de communication synchrone (chat, messagerie 

instantanée, téléconférence) et asynchrone (forum) qui viennent s’ajouter à celui de 

la messagerie électronique est de plus en plus exploité par les enseignants et les 

étudiants. La relation éducative entre eux s’appuie sur un ensemble de situations 

variées (tutorat, accompagnement, …). Or ces situations d’accompagnent, qui 

favorisent sans doute les interactions entre enseignants et étudiants, ne sont 

toutefois pas recherchées aussi suffisamment que les contenus, les méthodes et les 

techniques pédagogiques (Bireaud 1990, De Ketele 1996, Dupont & Ossandon, 

1994). Une explication pour le faible nombre d’études dans ce domaine de 

communication et d’interaction pourrait s’expliquer par la nature même des études 

supérieures et le rôle qui est traditionnellement attribué aux étudiants qui 

[…] en tant que jeunes adultes, entreraient dans une phase de leur parcours éducatif 

marquée par l’affirmation de leur autonomie et la rupture avec la dépendance scolaire 

vécue pendant la période antérieure. Dans une telle perspective, la relation éducative 

perdrait de son importance et ne constituerait plus une question cruciale des 

situations d’apprentissage universitaire. 

 (Paivaldi & Espinosa, 2013 : 1) 

Le contenu des 5 catégories (scenarii) ci-dessus ainsi que la catégorisation des 

compétences proposée dans l’outil de pilotage des projets TIC répondent à un 

besoin de définition de différents usages qu’on peut attribuer aux TIC comme aide à 

l’apprentissage. En effet, ce contenu nous permet de distinguer les différents usages 

et pratiques didactiques des enseignants tout en essayant d’illustrer les divers 

catégories par des exemples d’enseignement/apprentissage du FLE : 
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 Les TIC comme moyen d’information : L’enseignant utilise les TIC –en 

particulier Internet– pour chercher des documents authentiques à 

exploiter dans son cours ou pour rester informé sur des sujets 

pédagogiques et didactiques. L’apprenant utilise Internet comme source 

documentaire (comme autrefois les encyclopédies) pour faire, le plus 

souvent, un exposé sur un thème proposé par l’enseignant ou choisi par 

lui-même (une région française, des personnalités francophones, …).  

 Les TIC comme support de ressources pédagogiques (cédéroms, sites 

pédagogiques) : On est dans ce qu’on appelle l’ordinateur tuteur. 

L’enseignant utilise les TIC pour présenter/proposer des logiciels 

pédagogiques, des didacticiels (présentation d’un phénomène 

grammatical, exercices structuraux, …). L’apprenant ne reste qu’un 

utilisateur passif de ces outils car les possibilités d’interaction et de 

créativité sont trop limitées. Ce type d’usage des TIC est désormais 

considéré dépassé par les didacticiens et pédagogues. Il fait toutefois 

souvent partie des pratiques du terrain des écoles et des universités. Les 

enseignants ont toujours tendance à proposer cet usage comme 

supplémentaire à d’autres activités, plus ouvertes et créatives. Ils 

proposent, par exemple, aux apprenants de réaliser une production 

écrite, de produire une présentation audiovisuelle ou de participer à un 

projet de collaboration à distance et, pour les aider, ils vont lui conseiller 

de consulter une ressource pédagogique en ligne. Cette ressource peut 

être souvent un exercice structural, un travail sur des phrases isolées 

hors contexte, ou la présentation d’une notion grammaticale, ce qui 

semble se trouver en contradiction avec de nouveaux principes 

pédagogiques et didactiques (constructivisme, approches communicative 

et actionnelle, apprentissage actif, …) mais dont l’enseignant ne peut pas 

facilement se passer. 

 Les TIC comme moyen de publication, de création d’un objet 

d’enseignement/apprentissage : Cet objet peut être un texte ou une 
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affiche sur une fête ou un festival de l’école, un blog ou un site de la 

classe. L’ordinateur, les logiciels bureautiques63 mais aussi des services 

de publication proposés en ligne, deviennent donc des outils de 

production. Les apprenants apprennent à utiliser ces outils ce qui les met 

dans une situation d’apprentissage plus actionnelle et créative que dans 

les cas précédents. L’approche didactique est plus moderne 

contrairement aux pratiques adoptées à l’époque de l’enseignement 

assisté par ordinateur (EAO). 

 Les TIC comme moyen d’échange (courriel, forums, chat,...) : 

L’enseignant utilise les TIC dans son enseignement dans le but de 

permettre, d’assurer et d’accompagner les échanges synchrones ou 

asynchrones, entre lui-même et les apprenants ou entre les apprenants 

eux-mêmes, à deux ou en groupe. Même si les pratiques et les usages 

peuvent varier, on n’est plus dans l’utilisation de l’ordinateur tuteur, 

l’ordinateur étant un outil de communication et de collaboration en ligne 

à des fins pédagogique. 

Il est vrai que depuis le début des années 80, plusieurs auteurs ont proposé de 

telles « typologies »64 des applications des TIC à des fins pédagogiques souvent 

appelées « applications pédagogiques de l’ordinateur » (APO). Deux ans après la 

publication de l’outil de pilotage des projets TIC dans l’enseignement supérieur, 

Bibeau (2003) a essayé de classer les usages des TIC en éducation et a proposé, lui, 7 

catégories : 
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 Selon la définition du Journal officiel de la République française (arrêté du 22 décembre 1981) du 17 
février 1982, la bureautique est l’ensemble des techniques et des moyens tendant à automatiser les 
activités de bureau et principalement le traitement et la communication de la parole, de l’écrit et de 
l’image. Selon l’Association des sciences et technologies de l’information (anciennement AFCET), le 
terme bureautique regroupe l’ensemble des techniques et des outils tendant à automatiser les 
activités de bureau. Elle désigne une assistance aux activités de bureau. À ce titre, elle prend en 
compte les aspects organisationnels dont ceux de la coopération entre des individus actifs à l’intérieur 
d’un bureau (source : Wikipédia). 
64

 Une typologie constitue une classification, une taxonomie, une sorte de carte conceptuelle d’un 
domaine qui contribue à faire avancer les connaissances dans ce domaine comme le fut, en biologie 
par exemple, la fameuse typologie « Systema naturae », proposée en 1735 par le naturaliste suédois 
Carl von Linné.   
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1. Télé-correspondance comprenant a) la correspondance scolaire, b) la 

téléconférence et c) la classe virtuelle. Ce sont des activités de 

communication interpersonnelle. On pense ici à la correspondance scolaire 

par messagerie ou par logiciel de « clavardage ». On peut également 

concevoir une activité de téléconférence. Une classe virtuelle est un dispositif 

d’enseignement reproduisant une classe régulière mais pour laquelle 

certaines ressources sont accessibles à distance par réseau télématique alors 

que les enseignants et les apprenants ne sont pas nécessairement dans le 

même lieu physique. Les besoins en contenus et en outils numériques 

interactifs sont : des fiches descriptives de projets, des fiches conseils pour 

les enseignants, des fiches méthodologiques, des banques de personnes 

ressources, des banques de correspondants, des outils de télécollaboration, 

des correcteurs, des conjugueurs, des éditeurs de texte, d’images, des outils 

de gestion des espaces de travail et des collaborateurs, des logiciels de 

téléconférence, de service conseil et de soutien aux projets, des outils 

d’évaluation et d’auto-évaluation, etc. 

2. Édition et publication. Ici, les élèves sont invités à : a) construire un site Web 

ou créer un document multimédia sur cédérom ou encore à mener des 

enquêtes et à recueillir de l’information afin de réaliser un reportage, b) 

publier un journal, c) réaliser une émission radiophonique ou télévisuelle en 

ligne (vidéo sur Internet). Les besoins en contenus et en outils numériques 

sont les suivants : édition de journal d’école, d’album de classe, de bandes 

dessinées, de pages Web, de cahier de notes interactif, gestion de portfolios, 

service de diffusion et de soutien à la rédaction, service de presse en ligne, 

site d’autoformation aux médias, etc.  

3. Recherche et gestion documentaire comprenant a) la recherche 

documentaire, b) l’orientation et le choix de carrière, c) l’entrepreneuriat. 

Ces thématiques donnent lieu à l’élaboration de projets particuliers comme 

des projets de recherche documentaire dans Internet qui visent à rassembler, 

étudier, analyser, interpréter ou résumer des documents souvent disponibles 

sur supports numériques. L’élève apprend à exploiter l’information 
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(reconnaître diverses sources d’information et exercer son jugement critique) 

tout en utilisant les TIC. Les besoins en contenus et en outils numériques sont 

les suivants : fiches méthodologiques, banques de données statistiques, 

données de recensements, biographies, bibliographies, description des 

métiers et professions, liste des centres de formation et des cours offerts, 

notices d’emplois, logiciels de rédaction de curriculum vitae et exemples, 

banques de films documentaires, d’émissions de radios, volumes 

électroniques, textes, images, cartes thématiques, service de formation des 

enseignants et de soutien à l’acquisition d’habiletés d’information, portfolio, 

etc. ; 

4. Collecte, partage d’information comprenant : a) mutualisation des 

informations, b) télécollaboration. Ce type de projet vise à la constitution de 

banques de données collectives visant à rassembler dans un cas des données 

inédites en utilisant les outils numériques de télé-collaboration. Les élèves se 

mettent en contact et en processus d’échange (d’opinion, d’information, etc.) 

individuellement ou en groupe. Dans les projets de mutualisation des 

informations l’accent est mis sur le travail de saisie, d’analyse et de 

traitement de données, sur la mise en commun de ces données, ainsi que sur 

l’échange et la communication des résultats, notamment sous forme de 

bases d’informations communes. Il s’agit de capter et d’analyser, de jour en 

jour, des données comme les cotes de la bourse, la température, la vitesse et 

la direction du vent, les données sismiques, etc. S’il y a, à la fin d’un 

processus soutenu d’échanges d’information, production d’une œuvre 

commune (journal, vidéo, page Web, etc.) on dira qu’il y a télécollaboration. 

Les besoins en ressources numériques sont les suivants : système de gestion 

de bases de données, tableur, éditeur graphique, application de saisies de 

données synchrones, éditeur de rapport de laboratoire, cahier de notes 

interactif, portfolio, encyclopédie et atlas, services conseils et l’ensemble des 

banques de données déjà énumérées ; 

5. Résolution de problème comprenant : a) la résolution de problème ; b) les 

cyberquêtes qui sont une forme spécifique de résolution de problème ; c) 
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le laboratoire virtuel. Ici les élèves sont amenés à effectuer des cyberquêtes 

ou des simulations en laboratoire virtuel. On trouve également dans cette 

catégorie de projets des applications qui proposent des mots croisés, des 

télé-exercices ou des problèmes mathématiques, des expériences de 

laboratoires de chimie, de physique, de biologie, de géographie physique, 

etc. Les besoins en ressources numériques sont les suivants : banques de 

cyberquêtes, de rallyes sur le Web, de jeux de rôles, de romans interactifs, de 

mots croisés, de mots cachés, de problèmes mathématiques ou scientifiques, 

d’expériences de laboratoire, de jeux et de stratégies sportives, de capsules 

d’information, etc. ; 

6. Apprentissage, étude et formation à distance. Ce sont des cours et des outils 

de support à la production et à la présentation de ces cours, à la réalisation 

des travaux et des devoirs ainsi qu’au suivi des élèves. Les besoins en 

ressources numériques sont les suivants : banques de leçons, d’objets 

d’apprentissage, d’exercices, d’énigmes, de travaux pratiques, d’expériences 

de laboratoires, de questions, d’items, d’épreuves, de dictées interactives, de 

cahiers à colorier en ligne, de cahiers interactifs de dessin, les services de 

soutien aux devoirs, aux travaux et aux leçons, etc. ; 

7. Projets thématiques et transdisciplinaires. L’ensemble des projets 

pédagogiques peut être regroupé selon divers thèmes et sujets disciplinaires 

ou transdisciplinaires ou selon multiples problématiques. Les besoins en 

ressources numériques sont les suivants : activités intégratrices, scénarios 

pédagogiques, projets de recherche et ressources informationnelles 

afférentes classés par compétences ou par disciplines et selon une infinité de 

thèmes transdisciplinaires. 

(Source : Bibeau, 2003, disponible sur 
 <https://www.epi.asso.fr/revue/articles/a0511a.htm>)  
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2.3.2. À la recherche de nouvelles compétences techno-pédagogiques 

La priorité, au 21e siècle, à part le développement des infrastructures 

technologiques, est accordée aux compétences non seulement des enseignants qui 

se lancent dans cette nouvelle réalité d’utilisation des TIC dans leurs enseignements, 

mais aussi des étudiants dont le rôle ne peut pas rester le même dans cet 

environnement technologique et pédagogique qui évolue. On constate que  

le « métier » d’étudiant évolue lui aussi, et qu’en fonction des différents dispositifs de 

formation que l’on va mettre en œuvre, les tâches des uns [enseignants] et des autres 

[étudiants] et donc leurs compétences seront de plus en plus nouvelles et diversifiées 

(Haeuw et al., 2001b : 1) 

L’évaluation des expériences d’intégration des TIC dans le processus 

d’enseignement/apprentissage révèle aussi que la réussite des projets lancés 

nécessite l’implication du personnel qui intervient indirectement dans la relation 

pédagogique entre enseignants et apprenants, à savoir les responsables de projets, 

le personnel administratif mais aussi les techniciens qui sont responsables de la mise 

en place, du fonctionnement et de la qualité de l’équipent technologique. C’est pour 

cette raison que l’objectif essentiel de l’outil de pilotage de 2001 est la 

professionnalisation de tous les acteurs concernés par l’intégration des TICE dans les 

pratiques  enseignantes à l’enseignement supérieur : les enseignants, les étudiants, 

le personnel administratif et technique. Il est vrai que le référentiel proposé dans le 

cadre de cette professionnalisation vient s’ajouter à bon nombre d’autres 

référentiels qui voient le jour au niveau national ou européen, mais comme le 

remarque le groupe de travail : 

La multiplication de ces référentiels complexifie davantage encore l’approche des 

nouveaux modes de formation, car la forte contextualisation de ces approches rend 

difficile leurs transferts. Trop précis, ils sont inutilisables par d’autres, trop généraux, ils 

ne débouchent pas sur une mesure opérationnelle des écarts entre le souhaitable et 

l’état actuel. 

(Haeuw et al., 2001b : 1) 

Les compétences définies par les auteurs de l’outil de pilotage des projets TIC 

dans l’enseignement supérieur de 2001 sont regroupées en quatre grandes 
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catégories, communes pour toute la population concernée (enseignants, étudiants, 

chefs de projet, personnel administratif/technique) : 

 communiquer, coopérer  

 organiser, gérer  

 créer, produire des outils et des services  

 se documenter. 

Pour chacune de ces catégories est proposée une grille avec une graduation de 

1 à 5. Chaque grille présente 5 situations qui servent comme critères d’évaluation ou 

plutôt d’autoévaluation. Par exemple, pour évaluer la compétence « communiquer, 

coopérer » les 5 situations proposées sont les suivantes : 

État 1 : Je lis, j’écoute. Je m’intéresse et je perçois. J’interprète ce que je lis et ce que 

j’entends en créant des représentations. Mes critères d’évaluation reposent sur 

l’exhaustivité du message et sa reproduction à l’identique. J’assiste aux réunions en 

présence ou à distance. Je prends des notes « au kilomètre ». Je suis centrée sur la 

connaissance, le contenu. J’utilise les moyens de communication synchrone lorsque je 

suis appelée, je suis un grand lecteur sur Internet et j’adore recevoir des lettres. J’ai le 

plaisir d’arriver à comprendre. 

État 2 : Je mets en mots, j’exprime oralement ou par écrit des connaissances, des idées 

ou des émotions. Je sais expliciter et exposer par oral et par écrit un sujet. J’essaie de 

faire passer mon message. Je sais m’exprimer avec le téléphone, le courrier, le fax et la 

messagerie électronique, c’est à dire écrire et parler avec ces technologies. Je prends 

la parole dans les réunions en présence ou à distance et je la garde lorsque je l’ai pris. 

Je prends des notes exhaustives, mais agrémentée de commentaires personnels. Mes 

critères d’évaluation reposent sur mon temps de parole et/ou le nombre d’auditeurs et 

l’impression d’être passionnant. 

État 3 : Je réagis aux propos, je perçois et j’exprime mes émotions et je suis sensible à 

celles des autres. Je sais dialoguer, c’est à dire réagir et m’impliquer dans un échange 

quel que soit son mode présentiel ou à distance. Je sais faire des compte-rendus 

synthétiques de ces échanges. Je suis centré sur l’aspect relationnel. Je reconnais 

l’autre comme personne singulière avec un cheminement propre. Je pratique 

l’assertivité. J’ai une représentation de l’autre et une représentation de moi. Le moteur 

des échanges est souvent la représentation que je me fais de l’image que l’autre se fait 

de l’image que je me fais de lui. Mes critères d’évaluation sont la densité des échanges 

et la construction d’une relation positive. 
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État 4 : Je propose et explicite mes intentions. Je suis créatif et les TICE stimulent ma 

créativité. Elles me permettent aussi de matérialiser mes propositions et de me faire 

mieux comprendre. Je crois l’autre capable et aussi créatif. Dans un échange, je peux 

être force de proposition pour faire passer l’autre à l’action et je peux produire 

individuellement des éléments sur lequel nous débattrons. Je laisse un espace à l’autre 

pour qu’il découvre ses désirs. Je travaille avec mon imagination, je rêve les choses et 

exprime mes représentations, croyances et désirs. Je suis empathique et j’accompagne 

l’autre. L’évaluation repose sur la négociation avec l’autre de mes propositions et le 

résultat de celles-ci en fonction de nos intentions. Je suis satisfait de voir l’autre 

progresser. 

État 5 : Je résous des problèmes en coopérant avec d’autres. Je suis responsable, 

solidaire et autonome. Je sais faciliter la production de groupe en bénéficiant de la 

diversité de chacun. J’anime la réunion et je donne la parole, je reformule et fait 

avancer vers des décisions. J’aide à constituer une équipe intelligente. Je laisse un 

espace aux autres. Je me sens capable de résoudre des difficultés et des conflits. 

J’harmonise continuellement mes sentiments, mes sens et ma pensée. Mes critères 

d’évaluation sont la satisfaction de l’équipe à travailler ensemble, la coopération entre 

tous et la qualité et la force du travail produit en commun. Même si l’équipe est 

dispersée, j’utilise avec facilité les TICE pour la faire vivre en continue l’équipe même si 

celle-ci est dispersée, grâce à des outils offrant des fonctionnalités de coopération. 

(Haeuw et al., 2001b : 34) 

On peut observer dans la grille ci-dessus que les situations ainsi que les 

activités réalisées pour chaque situation sont présentées de manière très générale, 

simple et compréhensible, sans exhaustivité et sans trop insister sur des démarches 

et des pratiques qui pourraient concerner plus les enseignants que les étudiants, 

plus les techniciens que les enseignants et ainsi de suite. Pour justifier ce choix, le 

groupe de travail remarque que  

chaque état est décrit par une série d’activités, de manière suffisamment générale 

pour que l’on puisse se situer aisément dans l’un ou l’autre des états proposés et ce 

quelle que soit la position ou la fonction que l’on occupe. L’hypothèse que nous avons 

retenue étant en effet que les mêmes compétences sont en jeu pour tous les acteurs, 

mais à des degrés de maîtrise et dans des univers de références différents. 

(Haeuw et al., 2001b : 2) 
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En ce qui concerne le rapport entre les 5 catégories (5 scenarii) d’usages proposées et 

les compétences exigées par les acteurs qui s’impliquent à leur réalisation, les 

schémas suivants sont très illustratifs (Haeuw et al., 2001b : 40, 42, 44, 46, 48) : 

 

Figure 1 : Les 5 scenarii d’usages des TICE et les compétences exigés par les acteurs 
impliqués 
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On peut donc observer que plus le dispositif prévoit un enseignement à 

distance, plus les TIC sont utilisées et plus de compétences avancées sont exigées par 

chacun des acteurs impliqués. Il est à noter que même si le niveau de compétence 

semble augmenter de façon proportionnelle d’un scénario à l’autre, chaque acteur 

mobilise des compétences de nature différente. Par exemple pour un enseignement 

en présentiel allégé (3e scénario) les compétences exigées pour chaque acteur sont 

les suivantes : 

 Pour le chef de projet :  

o accompagner enseignants et étudiants dans l’évolution des modes 

d’enseigner et d’apprendre, 

o  assurer l’existence de l’équipement nécessaire (laboratoire, intranet, 

logiciels, …) avec l’aide des techniciens,  

o programmer les temps en présence et à distance de la formation, 

o  aider à l’organisation du travail avec les administratifs et techniciens, 

o  suivre l’évolution de la formation,  

o mettre en place les règles de gestion pour tous les acteurs (temps de 

travail des enseignants, temps de formation et mode d’évaluation des 

étudiants, valorisation du travail des éventuels tuteurs),  

o inciter à l’innovation pédagogique en faisant réfléchir sur les modes 

d’enseignement (méthodes et pratiques) et les modes d’apprentissage 

des étudiants. 

 Pour les enseignants :  

o rechercher des ressources pédagogiques, 

o concevoir le scénario pédagogique de leur cours (ressources 

pédagogiques + activités) qui permette un autoapprentissage, 

o travailler en collaboration avec leurs collègues et avec le chef de projet 

pour articuler les différents travaux des étudiants dans les différentes 

disciplines/modules,  

o accompagner eux-mêmes les étudiants dans leur travail 

d’autoformation (aussi bien sur les contenus que sur leurs difficultés 

dans leurs apprentissages),  
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o prévoir et assurer le coaching des éventuels tuteurs,  

o évaluer les compétences acquises par les étudiants. 

 Pour les étudiants :  

o apprendre à apprendre en autoformation,  

o gérer leur formation selon les scénarios proposés par les enseignants,  

o respecter et suivre les critères pour faire évaluer leurs compétences, 

o produire des documents numériques ou numérisés, individuels et/ou 

collectifs,  

o communiquer avec les outils qui leur ont été fournis, 

o faire des propositions l’amélioration des scénarios pour eux et les 

étudiants suivants. 

 Pour le personnel administratif et technique :  

o assurer le bon fonctionnement de la formation même pendant les 

temps à distance tant au niveau du matériel que de la communication  

o faire fonctionner sans problème l’équipement technique (laboratoire, 

intranet, logiciels, …)  

o entretenir les laboratoires  

o surveiller et aider les étudiants lors de leur travail autonome dans les 

salles informatiques 

o enregistrer les problèmes et les transmettre au chef de projet et/ou 

aux enseignants 

o être les relais pour les étudiants auprès des formateurs et du chef de 

projet.  

Les concepteurs de ce référentiel tentent aussi de mesurer les écarts de compétence 

d’un scénario à l’autre pour chacun des acteurs proposés. Pour les deux catégories 

qui nous intéressent davantage (enseignant et étudiants) sont donc proposés les 

écarts suivants (Haeuw et al., 2001b : 52) : 
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 Pour les enseignants :  

Tableau 5 : Mesure des écarts de compétences d’un scénario à l’autre pour l’enseignant 
 

 

(Haeuw et al., 2001b : 52)  
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 Pour les étudiants :  

Tableau 6 : Mesure des écarts de compétences d’un scénario à l’autre pour l’étudiant 

 

 

 

(Haeuw et al., 2001b : 54)  
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Un autre élément intéressant de cet outil de références, qui pouvait, à 

l’époque, servir en même temps à la définition des objectifs d’un projet de formation 

exploitant les TIC, est que dans les situations présentées et les activités définies le 

« savoir-être » a une place aussi importante que le « savoir-faire » technologique ce 

qui révèle une approche moins technocentrique que dans le passé. Ce tournage vers 

une approche plus pédagogique de l’utilisation des TIC dans l’enseignement ouvre de 

nouvelles perspectives surtout pour ce qui est de la formation initiale mais aussi 

continue des enseignants. La nécessité d’élaboration d’un référentiel des 

compétences non seulement sur l’utilisation des outils mais aussi sur leur intégration 

dans l’enseignement préoccupe de plus en plus les décideurs de politiques 

éducatives.  
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CHAPITRE 3 : Les outils technologiques au service de la formation 

3.1. L’évolution des outils technologiques à des fins éduco-pédagogiques 

Il est incontestable que les outils technologiques, qu’il s’agisse de la télévision, de 

l’ordinateur, des multimédias ou d’Internet, ont toujours eu un impact important sur 

la vie économique, sociale et/ou politique mais aussi, et surtout, sur la diffusion des 

connaissances, le partage du savoir, la (ré)organisation de l’enseignement. L’emploi 

des technologies à des fins pédagogiques, de la plus simpliste à la plus sophistiquée, a 

permis non seulement la diversification des activités que l’enseignant propose à ses 

apprenants mais aussi la façon d’apprendre, la relation ou la distinction entre l’acte 

d’enseigner et l’acte d’apprendre. Chaque fois et pour chaque outil technologique, 

c’était sa nature, sa présence dans la vie quotidienne et sociale, ses potentialités et sa 

simplicité pratique d’usage ainsi que la liberté laissée aux enseignants et aux 

apprenants, parmi les facteurs qui influençaient le degré et les modes d’intégration 

dans l’enseignement sans toutefois oublier la question financière de l’équipement 

technique qui limitait ou amplifiait leurs usages et leur impact éducatif. Tous ces 

facteurs qui déterminent les usages éducatifs choisis sont présentés dans le schéma 

suivant : 

Figure 2 : Modèle d’intégration des outils technologiques en contexte pédagogique  
(Fievez et Dumouchel, 2015) 
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Le présent chapitre présentera un bref parcours historique de trois outils 

technologiques qui ont transformé de façon considérable, à part la façon de diffusion 

de l’information et du savoir, l’environnement techno-pédagogique de 

l’enseignement : la télévision, l’ordinateur et Internet. Il se penchera d’une part sur 

leurs possibilités et avantages et d’autre part sur les limitations de leur intégration 

dans les pratiques d’enseignants en cherchant toutefois le comment car 

… on s’est beaucoup battu pour la présence des technologies en éducation. Au 

début, on se demandait : est-ce qu’on est pour ou contre les technologies, pour ou 

contre l’impact éducatif des technologies ? Actuellement, on a largement dépassé ce 

discours. On est davantage dans le « comment ». On sait que les technologies 

peuvent avoir un impact. Alors l’idée n’est pas de savoir si elles en ont un ou pas. 

Elles peuvent en avoir un, mais on s’intéresse surtout à comment l’impact peut avoir 

lieu. 

(Karsenti, 2012 : 26) 

3.1.1. La télévision : premier outil audiovisuel de formation 

L’invention téléviseur65 et surtout l’entrée massive de la télévision dans les foyers à 

partir des années 1960 a bouleversé les formes de divertissement, a modifié la vie 

familiale et a ouvert un long débat autour des médias et leur influence non 

seulement sur la société mais aussi sur le système éducatif. Certains technophiles de 

l’époque ont vu dans cet outil technologique un moyen de bouleversement du 

système d’éducation et de formation. On peut toutefois avouer que le rendez-vous 

des enseignants avec ce nouvel outil d’information, ce moyen de transmission du 

savoir et par conséquent de transmission de culture, a été manqué faute de moyens 

mais aussi en raison de préparation insuffisante du corps enseignant.  

                                                           
65

 L’inventeur écossais John Baird présente devant la Royal Institution de Londres son procédé de 
réception d’images sur tube cathodique. Il nomme son invention "téléviseur". Sa télévision 
mécanique utilise un disque de Nipkow pour la prise de vue d’images mobiles. Il présentera à son 
assistance médusée sa première émission télévisée montrant le visage de deux ventriloques. En 1930, 
Baird commercialisera le premier récepteur grand public. 
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Les années 1960-1970 ont été marquées, surtout dans les classes de langues 

étrangères66, par un engouement impressionnant pour la pédagogie de l’audiovisuel. 

Cette attitude positive des enseignants vers la méthodologie audiovisuelle a été 

expliquée par certains chercheurs par le fait qu’elle était facilement appliquée dans 

le contexte scolaire. Dans ce sens, Rodriguez (2001) conclut son panorama des 

méthodologies de FLE en soulignant que  « l’une des principales raisons du succès 

des méthodes audiovisuelles semble correspondre au faible investissement qu’elles 

requièrent de ceux qui les pratiquent ».  

Or, malgré l’essor des nouveaux outils audiovisuels, la télévision en tant 

qu’outil d’apprentissage n’arrive pas à traverser en milieu de l’école et de 

l’université. L’idée que l’écran et les moyens audiovisuels allaient remplacer le 

tableau noir est restée une ambition qui n’a été réalisée que dans peu de classes et 

de salles universitaires et cela surtout grâce à des programmes pilotes et quelques 

enseignants pionniers comme arrive souvent lorsqu’il s’agit d’une innovation. Il nous 

semble toutefois qu’un bref bilan des tendances et des méthodes pratiques de la 

période du triomphe de l’audiovisuel n’est pas sans rapport avec la question de 

notre étude, de l’intégration de TIC dans l’enseignement, d’autant plus que 

l’audiovisuel reste encore présent malgré la numérisation de ses composantes 

(traitement informatique de l’image, du son, du texte etc.). En effet, au niveau de 

l’utilisation et des méthodes didactiques d’exploitation des documents audiovisuels 

dans les années 1960-70, les quatre types d’utilisation identifiés par Peraya (1993 : 

17) nous renvoient à l’usage des TIC que nous faisons aujourd’hui. Pour Peraya, 

l’audiovisuel peut être considéré comme  

 un moyen de formation et de recherche ;  

 un moyen d’apprentissage ;  

 • une technologie intellectuelle ; •  

 un contenu d’enseignement. 
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 La méthodologie audiovisuelle (MAV) domine en France dans les années 1960-1970 et le premier 
cours élaboré suivant cette méthode, publié par le CREDIF en 1962, est la méthode Voix et images de 
France. 
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De plus, les arguments développés pour l’intégration de la télévision dans 

l’enseignement semblent utilisés même aujourd’hui par ceux qui prônent l’utilisation 

des TICE : 

 la télévision est une fenêtre ouverte sur le monde 

 elle offre, surtout grâce aux documents authentiques, des possibilités 

énormes pour l’apprentissage d’une langue étrangère 

 elle favorise l’égalité des chances dans le domaine éducatif par la 

démocratisation d’accès à l’information et au savoir 

 elle permet plusieurs types de discours (image fixe ou animé, son, texte) 

 elle favorise la multimodalité d’expression 

 elle peut transporter l’expertise dans le monde entier 

 elle constitue un facteur important de motivation des apprenants.  

Plusieurs tentatives de création d’une télévision scolaire et de diffusion 

d’émissions éducatives ont vu le jour dans plusieurs pays même avant l’arrivée 

massive du téléviseur au domicile. Aux États-Unis où l’enseignement à distance dit 

de deuxième génération a succédé la période d’enseignement par correspondance 

(enseignement à distance de première génération67) grâce au développement des 

moyens audiovisuels, la télévision a joué un rôle central même avant la période de 

l’essor de la méthode audiovisuelle en Europe. Les premières émissions éducatives 

diffusées dans les années 1930 aux États-Unis par l’Université publique de Lowa se 

portaient sur des sujets tels que l’hygiène buccale, le système planétaire etc. Dans 

les années qui suivent plusieurs départements de l’enseignement supérieur, aux 

États-Unis mais aussi en Europe, se lancent dans l’aventure de l’enseignement à 

distance via des émissions télévisuelles. L’Université Ouverte de Royaume-Uni (The 

Open University UK) lance des programmes d’enseignement à distance et pour ses 

premières tentatives d’intégration de la télévision portent l’expérience et la qualité 

de la chaîne de télévision publique BBC. En France, après des initiatives de formation 
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 Encore appelé enseignement par correspondance, l’enseignement de première génération a vu le 
jour au milieu du XIXe siècle, précisément en 1840 (Moore et al., 2005). 
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radiophonique telle Radio Sorbonne en 1937, d’autres universités ont intégré la 

télévision dans leurs programmes de formation à distance. En 1963, la Radio-

Télévision scolaire (RTS) commence à diffuser, à la radio mais aussi à la télévision, 

des émissions éducatives sur les mathématiques, la technologie et les langues 

étrangères. La France a essayé aussi de lancer des expériences pilotes dans plusieurs 

pays francophones d’Afrique : l’Office français des technologies et de l’éducation 

(OFRATEM) en collaboration avec RTS a diffusé des programmes de télévision 

éducative autour de plusieurs thématiques parmi lesquelles l’enseignement 

linguistique. Dans la même période, nombreuses sont les universités68 dans le 

monde entier, comme en Chine, Inde, en Turquie, en Afrique du Sud, qui proposent 

dans leurs programmes de formation des modules intégrant des émissions qui sont 

diffusées par des télévisions éducatives de leurs pays. En 1966, la promotion rurale 

des projets de l’UNESCO introduit la télévision éducative dans les pays en voie de 

développement comme support de formation de masse. En Grèce aussi, un service 

de télévision éducative a été créé en 197769 sous la responsabilité du Ministère de 

l’Éducation nationale mais le projet de faire entrer la télévision dans les pratiques 

des enseignants n’a jamais été soutenue suffisamment par les autorités éducatives 

grecques et donc les enseignants n’ont pas pu profiter de la production 

audiovisuelle. D’ailleurs, le matériel éducatif diffusé ne présentait aucune originalité 

et souvent il était présenté de façon très scolaire en reproduisant des approches 

traditionnelles, le seul signe de modernisme et d’innovation se limitait à 

l’enrichissement audiovisuel. De plus, ces programmes d’enseignement n’étaient 

jamais suivis d’une formation des enseignants sur les approches didactiques ni d’un 

matériel d’accompagnement ou d’un kit pédagogique qui pourrait se servir 

éventuellement comme fiche d’exploitation. Un exemple de l’intégration de la 

télévision éducative dans l’enseignement de langue en Grèce fut, entre autres, la 

diffusion des cours de langues étrangères dans les années 1980 : des séquences 

                                                           
68

 Ces universités figureraient à l’époque dans la liste de Mega Universities. 
69

 La première émission a été diffusée le 12 août 1977 par la chaîne ERT qui a continué à diffuser le 
programme éducatif jusqu’en 2013. En novembre 2016, le Ministère hellénique de l’Éducation, de la 
Recherche et des Cultes a décidé la reprise du Programme en collaboration avec l’Institut national de 
la Jeunesse et de la Formation tout au long de la vie. A partir de 2016, un site Web 
(http://www.edutv.gr), une plate-forme numérique (http://www.i-create.gr) ainsi que d’autres outils 
Web 2.0 ont été rajoutés au projet de l’intégration de l’audiovisuel dans l’enseignement. 

http://www.edutv.gr/
http://www.i-create.gr/
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vidéos présentaient des dialogues souvent artificielles suivies d’une exploitation avec 

des questions de compréhension et une présentation des règles grammaticales. En 

même temps, le magazine officiel hebdomadaire de la chaîne télévisée ERT 

consacrait deux pages avec les transcriptions des documents audiovisuels présentés 

lors de chaque émission. 

L’objectif de toutes ces initiatives avait beau être ambitieux, les résultats des 

expériences et des programmes pilotes n’étaient pas satisfaisants. Les enseignants 

du terrain mais aussi les spécialistes ont rendu compté que l’écran et la télévision ne 

pouvaient par répondre aux exigences d’un enseignement efficace, actif, moderne et 

motivant. Les propos du directeur du CNDP70, dans un article publié en 197871, est 

illustrative de ce constat : « La TV scolaire doit cesser d’arroser le sable ». Au milieu 

des années 1980, presque toutes les télévisions scolaires ont cessé de diffuser leur 

programme. Parmi les inconvénients de l’intégration de la télévision dans 

l’enseignement, on peut citer les suivants : 

 Horaires de diffusion imposés : l’enseignant devrait programmer son 

enseignement en fonction de la programmation de la télé ; 

 Programme fixe : l’enseignant devrait prévoir à ce que le contenu du 

cours soit en rapport avec le contenu de l’émission ; 

 Répétition de l’émission non prévue ; 

 Impossibilité d’intervention de l’enseignant pour modifier le contenu et 

l’adapter au niveau de sa classe ; 

 Manque d’interactivité donc passivité des apprenants ; 

 Impossibilité de préparation de l’enseignant en raison de la diffusion 

directe de l’émission. 

 Inexistence de démarches pédagogiques adaptées au public 

d’apprenants. 

Les points problématiques ci-dessus ont été exprimés par la plupart des 

enseignants qui ont tenté d’intégrer la télévision éducative dans leurs cours. Ce sont 

                                                           
70

 Centre national de documentation pédagogique en France. 
71

 Télérama de 05.03.1980 cité par Duboux (v. bibliographie) 
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aussi développés, plusieurs années plus tard, par Souchon (1982) dans son bilan de 

la télévision scolaire : 

La programmation des émissions éducatives pose des problèmes 

insurmontables. Dans le cas d’une réception médiatisée, celui de la rigidité 

des horaires. Dans le cas d’une réception isolée, celui de la fidélité du public... 

Il est paradoxal qu’on ait tenu contre vents et marées et en dépit de toutes 

les évidences sur l’incompatibilité des deux programmations (celle du temps 

d’antenne et celle de l’emploi du temps scolaire) et qu’on renonce au 

moment où le magnétoscope rend l’entreprise de la télévision scolaire enfin 

réalisable et raisonnable. 

(Souchon cité par Wallet, 2012) 

Qui plus est, l’homogénéité du message, de l’information et du savoir transmis 

sans prendre en compte les besoins des publics concernés a été beaucoup critiqué 

par les enseignants pionniers même si comme souligne Wolton (cité par Wallet, 

2012) cette homogénéité en matière de communication « n’interdit pas 

l’hétérogénéité de la réception ».  

Par ailleurs, le phénomène télévisuel, surtout après la massification de son 

usage, la privatisation des chaînes, la concurrence et le désir de rentabilité, change 

de nature, commence à vivre par la publicité et devient le principal moyen de 

communication de masse. Elle finit donc par être considérée comme une des causes 

de l’illettrisme au lieu de devenir un moyen de formation et de garantie d’égalité de 

chances éducative. Encore une fois dans l’histoire des technologies éducatives nous 

sommes devant la question que pose la relation entre pédagogie et technologie : 

est-ce l’outil qui est en cause ou la manière dont nous l’utilisons ? Pour répondre à 

cette question on peut aller jusqu’ en 1963 où Célestin Freinet soulignait que  

L’information dont on tend à exagérer l’importance en éducation, doit être 

remise à sa vraie place, non pour remplacer l’éducation, mais pour en activer 

et en aider les processus. Il y a toute une partie de notre délicate mission, et 

la plus importante, qui se fait obligatoirement par l’intérieur, grâce à la 

sensibilité que nous nourrissons et excitons, à l’affectivité, au recours à une 
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infinité de conquêtes subtiles, à base de vie, dont aucune machine ne nous a 

jamais apporté l’équivalent.  

(Freinet cité par Wallet, 2006 : 92) 

Presque trente ans après les propos de Freinet qui dénonçait l’importance 

exagérée qu’on donnait à l’information en soulignant le rôle central de l’enseignant- 

pédagogue et de sa mission, la conclusion d’une étude menée par l’Union 

Européenne en 1966 dans le cadre du groupe de travail Logiciels éducatifs et 

multimédia va dans le même sens, cette fois à propos du multimédia :  

Le multimédia a démontré son efficacité pédagogique dans le cadre de 

nombreuses expériences pilotes. Son intégration dans les pratiques ne 

pourra cependant se réaliser sans que les approches pédagogiques 

innovantes trouvent une meilleure écoute institutionnelle et sociale. C’est 

ainsi qu’il trouvera sa place dans le cadre général de la mutation des 

systèmes éducatifs. 

(Document de travail des services de la Commission Européenne, 

cité par Lebrun, 2000 : 46) 

Nous sommes dans l’époque de l’essor du multimédia72, dans les années 1980, 

où, grâce à l’ordinateur et ses périphériques (surtout le CD-Rom et le DVD-Rom), des 

outils plus interactifs que le récepteur de la télévision et/ou les magnétoscopes 

offrent aux usagers des possibilités énormes d’intervention et de participation 

active. À l’époque, ces outils, souvent appelés nouvelles technologies audiovisuelles, 

sont considérés d’une haute performance, ne sont pas toujours intégrés dans un seul 

ordinateur et coûtent cher. L’école, en intégrant ces outils, commence à s’intéresser 

aussi à leur origine et à leurs usages. L’éducation aux médias prend donc sa place 

dans les programmes scolaires ainsi que dans les programmes d’études supérieurs : 

Les médias introduisent au sein des sciences de l’éducation, comme un 

cheval de Troie, leur statut propre, théorisé et modélisé par les sciences de la 
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 Le terme a été utilisé vers la fin des années 1980 pour représenter un ensemble de médias (textes, 
images, sons,…) numérisés, concentrés par un ordinateur qui, à l’époque, n’était pas le plus souvent 
connecté au réseau. Aujourd’hui, on utilise ce terme pour désigner tout matériel numérique (logiciel, 
application, etc.) qui, de façon interactive, relie images fixes ou animées, son, musique, films, vidéos, 
texte et/ou hypertexte pour créer du contenu numérique. 
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communication et, surtout, par la sémiologie structurale: l’analyse de 

l’image, du film et des pratiques médiatiques prises comme langage font 

partie de la formation initiale et continue des enseignants. 

(Peraya et al., 2002 : 245) 

3.1.2. L’ordinateur : moyen et objet de formation 

Il faut attendre la dernière décennie du 20e siècle pour vivre la massification de 

l’usage du micro-ordinateur, ce qu’on appelle ordinateur personnel, aux domiciles et 

voir la plupart des établissements du primaire, du secondaire et du supérieur 

équipés de l’ordinateur multimédia qui s’offre désormais à un prix abordable. 

L’évolution du prix des micro-ordinateurs qui baisse depuis 1990 dans la plupart des 

pays développés de plus de 30% par an joue un rôle de catalyseur pour persuader 

même les plus réticents à se lancer dans l’aventure numérique. Dans le graphique 15 

on peut observer la diminution du prix des ordinateurs en France à partir de 1988 : 

 

Graphique 15 : Indice trimestriel du prix de vente industriel 
des micro-ordinateurs en France (1988) 

 

 

Souce : INSEE73 

 

Il ne s’agit pas simplement d’une évolution de la technologie et des usages 

mais d’une véritable révolution qui influence considérablement de secteurs de 
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 L’Institut national de la statistique et des études économiques de France. 
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production, de loisirs, de gestion et autres même avant de trouver sa place dans 

l’enseignement. Une relation entre les humains et la souris, le clavier, les écrans 

tactiles etc. commence en même temps que l’enseignement assisté par ordinateur 

(EAO)74 ouvre des nouvelles perspectives didactiques sous l’influence des théories 

cognitivistes. De nombreux théoriciens et chercheurs voient dans ces nouveaux 

outils technologiques une occasion d’adoption de concepts didactiques et 

pédagogiques plus interactifs, plus ludiques et plus motivants. Ainsi, comme le 

notent Peraya et al. (2002 : 250), « Exerciseurs, leçons informatisés, quizz, tests et 

quelques simulations constituent la base des pratiques dites innovantes ». On parle 

donc d’ordinateur « tuteur », qui permet de produire des « cours » grâce aux 

logiciels appelés didacticiels75 dans lesquels l’enseignant n’est pas censé intervenir. 

Or l’interactivité est souvent limitée à l’interactivité fonctionnelle (boutons, menus défilants 

permettent à l’utilisateur de naviguer dans la structure, de se repérer, etc.). C’est dans ce 

sens que de nouveaux logiciels éducatifs sont créés pour guider les apprenants à 

leurs parcours d’apprentissage76. En même temps, l’usage de documents 

multimédias dans des environnements réels et virtuels se multiplie dans 

l’enseignement en général et des langues étrangères plus particulièrement. Une 

évolution qui exige certes de nouvelles habiletés et de nouveaux apprentissages, des 

nouvelles compétences des enseignants mais aussi une nouvelle éducation 

multimédia, ou ce qui est appelé une alphabétisation numérique.  
                                                           
74

 Le sigle E.A.O. est la traduction adoptée en France pour le sigle C.A.I. (Computer Assisted 
Instruction) adopté aux États-Unis. C.A.L.L. (Computer Assisted Language Learning) ou C.A.L.L.T. 
(Computer Assisted Language Learning and Teaching) renvoient à un E.A.O. appliqué à l’enseignement 
des langues. 
75

 Il s’agit de logiciels de trois types : tutoriels, exerciseurs et tests) 
76

 D’après Robert Bibeau, il y a sept critères de qualité pour un produit multimédia éducatif : 

 la convivialité : un produit adapté à sa clientèle, à sa culture informatique et à ses besoins 
d’apprentissage doit épouser la logique de la situation d’apprentissage et non celle du système ; 

 l’interactivité : le logiciel doit permettre la recherche, le traitement et la manipulation des 
informations ; 

 l’ouverture : elle doit s’étendre non seulement aux paramètres de fonctionnement du logiciel 
mais aussi à l’extension et la mise à jour de la banque de données ou aux capacités d’échanges 
des données avec d’autres applications ; 

 la pertinence : elle réside en la conformité avec les contenus, les approches et les méthodes du 
cycle de formation qui garantit la bonne intégration aux pratiques pédagogiques ; 

 la diversité : concerne l’étendue des choix d’applications ; 

 la qualité technique : elle est un sine qua non insuffisant ; 

 le service : Il consiste tant en la capacité à répondre rapidement aux interrogations du client ou à 
lui fournir une version de démonstration qu’en la mise en place d’un service après-vente de 
qualité. 
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Il est vrai que comme tous les objets techniques véhiculent l’idéologie du 

progrès ainsi que les valeurs de rationalité, de productivité et de performance, on 

dirait qu’ils véhiculent aussi des concepts didactiques qui définissent, de leur tour, 

des méthodologies d’enseignement/apprentissage.77 En effet, les premières 

tentatives d’exploitation de l’ordinateur comme outil d’enseignement est marqué de 

l’enseignement assisté par ordinateur (EAO), celui-ci influencé au début par les 

théories béhavioristes et néo-behavioristes. Il s’agit d’une approche d’exploitation 

de la puissance informatique et en même temps d’une spécialité informatique qui 

regroupe les logiciels permettant l’aide à l’apprentissage dans des domaines divers. 

Malgré les limites de l’EAO au niveau surtout de la transmission trop directive du 

savoir, cette approche d’exploitation de l’informatique dans l’enseignement a vite 

trouvé des adeptes dans le système éducatif et a transformé la communication entre 

machine et usager en un outil d’apprentissage. C’est le moment où les spécialistes 

de la pédagogie technologique commencent à penser à des nouvelles perspectives 

de traitement intelligent de l’information par l’ordinateur, recherches abandonnés 

dans les années 1960 faute d’outils technologiques aussi performants. Sous 

l’influence de ces recherches sur le traitement intelligent de l’information par 

l’ordinateur, les sciences cognitives commencent à étudier le processus cognitif sous 

le prisme du traitement de l’information. Pour les constructivistes de cette décennie 

« l’ordinateur est un outil technologique, un artefact matériel et symbolique –

logiciel– susceptible d’aider à construire et à organiser la connaissance » (Meunier, 

Peraya, 2010 : 376). On entre dans l’ère de l’approche constructiviste, même s’il est 

vrai qu’aucune méthodologie et approche nouvelle n’efface la précédente : 

l’apprenant construit ses connaissances sur son expérience personnel et cela en 

situation d’action dans des environnements simulant la réalité, même simplifiée et 

peu authentique, grâce aux logiciels de simulation qui succèdent les didacticiels. 

C’est en 1980 que les travaux de Papert aboutissent au développement de Logo 78, 
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 Dans le domaine des sciences de communication, le grand essor du micro-ordinateur et l’expansion 
de l’usage de l’informatique caractérise l’époque où le modèle structural de la communication donne 
sa place au modèle pragmatique des sciences du langage en intégrant la dimension relationnel du 
langage et le concept de l’acte de parole ce qui influence les méthodes 
d’enseignement/apprentissage de langues étrangères. 
78

 L’appellation du projet est inspirée du grec Logos « parole, discours, intelligence ».  

https://fr.wikipedia.org/wiki/Apprentissage
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connu pour la fameuse tortue graphique, qui était un programme informatique et 

une philosophie à la fois : l’apprenant peut même devenir concepteur des 

programmes et c’est par ce processus de programmer l’information stocké79 à 

l’ordinateur qu’il va acquérir la connaissance. On ne peut que reconnaitre dans les 

travaux de Papert une approche de pédagogie active influencée par les théories sur 

le développement cognitif de Piaget sans toutefois ignorer les première démarches 

de l’enseignement programmé à l’origine duquel s’inscrit le projet Logo.  

Durant ces premières années de l’usage éducatif de l’ordinateur, la formation 

des enseignants aux TIC se fait plutôt pour l’appropriation de l’outil et moins pour le 

développement d’une réflexion critique sur les stratégies pédagogiques qui 

devraient être mises en place pour une intégration susceptible de faciliter 

l’acquisition des compétences par les apprenants. En effet, la plupart des projets 

d’intégration des TIC présentent très souvent des caractéristiques d’une démarche 

très traditionnelle et se limitent à un enrichissement de l’enseignement magistral 

par des présentation numériques multimédias (images, vidéos, tableaux etc.) ayant 

souvent recours à un logiciel de Présentation assistée par ordinateur (PréAO)80, dont 

l’efficacité a été reconnue par de nombreux chercheurs (Harknett et al, 1997 ; Rickman, 

& Grudzinski, 2000 ; Carrell, & Menzel, 2001). Même s’il s’agit une démarche 

d’exploitation des TIC rudimentaire et trop peu interactive, nous sommes dans une 

pratique nouvelle qui, par rapport au cours magistral traditionnel, offre de nombreux 

avantages car comme souligne Lebrun  

la présentation des matériaux sur l’écran demande bien souvent, pour les 

enseignants, une révision du contenu et des modes d’appréhension de ce 

dernier par les étudiants. Les cours y gagnent donc en clarté, en structure et 

en contextualisation. Ce n’est pas suffisant pour garantir un apprentissage de 

qualité mais c’est une porte d’entrée nécessaire à condition, comme nous 

l’avons dit, que des structures d’impulsion et de soutien encouragent 

l’enseignant à aller plus loin et à migrer doucement du pôle enseignant vers 

le pôle apprenant. 

(Lebrun, 2000 : 50) 
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 L’évolution de la capacité de stockage et de traitement des données a permis de réaliser des 
interfaces visuelles plus riches et intégrant, enfin, certains des outils, dont la souris, inventés vingt ans 
plus tôt par Englebart (1962). 
80

 C’est en 1990 que sort la première version de PowerPoint inclus dans la suite d’applications 
Microsoft Office. 
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Pour ce qui est de la recherche de l’époque sur le domaine de formation des 

enseignants sur les TICE, c’est dans les années 1990 où on considère les outils 

technologiques comme des moyens qui permettront une modification de la relation des 

enseignants mais aussi des apprenants avec le savoir et cela d’une part grâce aux nouvelles 

potentialités ouvertes par Internet qui ouvrent de nouvelles perspectives à l’ingénierie 

pédagogique et d’autre part sous l’influence du courant constructiviste. C’est dans sens qu’  

[la recherche] tentait surtout de justifier le recours à l’utilisation de 

l’ordinateur en montrant ses effets potentiels et en le comparant à une 

pédagogie traditionnelle. Ces travaux n’ont produit que des résultats mitigés 

et, plus intéressant, un débat sur la pertinence des études comparatives. 

Enfin, on explorait de nouvelles pistes d’utilisation en s’inspirant des courants 

pédagogiques constructivistes. Outil de production, l’ordinateur devenait 

aussi un outil de communication et de construction de connaissances tant 

individuelles que collectives. 

(Peraya et al. 2002 : 250) 

3.1.3. Le World Wide Web : transmission du savoir 

C’est avec l’apparition du célèbre World Wide Web81, en 1991, que débute l’époque 

de la grande explosion d’Internet82 et la massification de son usage. La naissance du 

Web a permis au grand public d’entrer dans un monde d’informations et de savoirs 

partagés, assuré par le système de l’hypertexte inventé par Tim Berners-Lee, 

considéré comme le principal inventeur du Web. Jamais, dans l’histoire, l’adoption 

de nouvelles technologies n’a été aussi rapide qu’aujourd’hui, à l’exception peut-être 

de la télévision dans les années 50. Les statistiques de fin 2015 sur le nombre 
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 Le Web, fréquemment confondu avec Internet, n’est qu’une de ses applications (courrier 
électronique, chat, etc.). Il est désigné par de nombreux noms comme WorldWideWeb, World Wide 
Web, World-wide Web, Web, WWW, Toile d’araignée mondiale, Toile mondiale, Toile dont certains ne 
sont plus utilisés. Le nom du projet originel étant WorldWideWeb

, 
les mots ont été ensuite séparés en 

World Wide Web pour qu’il soit plus lisible. 
82

 Internet est le réseau informatique mondial qui permet le regroupement de millions de réseaux 
autonomes, publics ou privés, et l’élaboration d’applications et de services (le Web, le courrier 
électronique, la messagerie instantanée etc. tout en assurant l’accès des internautes par des outils 
numériques connectés. L’interconnexion de tous ces réseaux et ordinateurs se fait grâce à un 
ensemble standardisé de protocoles de transfert de données. Internet a été popularisé par 
l’apparition du World Wide Web. 
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d’internautes dans le monde (Graphique 16) sont révélatrices de la pénétration de 

cette technologie dans les sociétés. En 2015, le monde comptait plus de 3,2 milliard 

d’internautes sur 7,476 milliards d’habitants, (soit presque 40% de la population 

mondiale), contre 1,6 milliard en 2008. Selon les prévisions, ils devraient être 

presque 3,4 milliards fin 2016. Selon We are social83, le nombre d’internautes au en 

2017 va atteindre les 3,77 millions, soit le 50% de la population mondiale, une 

augmentation très importante (de 10%). De plus, selon ces mêmes statistiques, la 

moyenne de temps passé en ligne par internaute se situe autour des 4 heures et 25 

minutes par jour. Il est à noter toutefois que cet accès n’est pas également 

distribué : le nombre d’internautes aux Bermudes, au Bahreïn et en Islande est 

presque égal à la population de ces pays, alors que moins de 0,1% des populations 

de la Corée du Nord et du Soudan du Sud ont accès à Internet. D’ailleurs, les chiffres 

clés pour l’Europe illustrent aussi cette révolution technologique et cet engouement 

pour le Web : 637 millions d’internautes en 2016, soit 76% de la population 

européenne ce qui se traduit par une augmentation de 3% par rapport à l’année 

précédente et plus de 50% par rapport aux gens qui utilisaient Internet en 2008.  

Graphique 16 : Nombre d’internautes dans le monde(en milliards)84 

 

Source : Journal du Net 

 

Vite appliqué dans l’enseignement, ce système a ouvert de nouvelles 

perspectives à la transmission et au partage du savoir surtout grâce à la possibilité 
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 <https://wearesocial.com/special-reports/digital-in-2017-global-overview>. 
84

 Selon le CIA World Factbook, les pays comptant le plus d’abonnés à fin 2014 sont la Chine (626 
millions) et les Etats-Unis (277 millions). La Grèce arrive en 72

e
 position avec 6,5 millions (soit le 56%) 

d’internautes (3,1millions en 2008). 

https://wearesocial.com/special-reports/digital-in-2017-global-overview
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offerte aux internautes, donc aux enseignants et aux apprenants, de consulter 

gratuitement des pages numériques diffusées sur le Net mais aussi de créer et de 

mettre en linge leurs propres site web. Nous sommes au début de l’exploitation 

pédagogique d’Internet et les pratiques innovantes de l’époque se contentent à une 

recherche d’informations et à une exploitation du contenu des pages diffusées sur le 

réseau. Certains enseignants, ce sont les pionniers de cette époque-là, utilisent 

même un système de création de pages web et mettent à la disposition de leurs 

apprenants leur propre matériel pédagogique en ligne. En effet, la recherche, à 

cause de la rapidité que le domaine des TICE a évolué à partir du moment de la 

massification des usages du Web et l’implantation de nouveaux équipement 

technologiques dans les écoles ou l’impact pédagogique de leurs usages présente 

une telle variété que les chercheurs n’ont pas pu la suivre et l’étudier dans tous ses 

aspects. Ce qui est incontestable c’est que le Web a apporté un soutien considérable 

à la recherche par la « rapidité de collecte et de traitement des données et les 

possibilités de publication » (Gervais, 2012 : 5). 

Nombreux ont été les enseignants qui ont tenté de profiter des possibilités 

ouvertes par l’usage du Web pendant cette période de démocratisation de l’usage 

d’Internet suivie des politiques de renforcement d’intégration des TIC dans 

l’enseignement surtout par de projets d’amélioration d’infrastructures aux 

établissements du primaire, du secondaire et du supérieur. Il y avait des enseignants 

qui demandaient aux apprenants de consulter des pages web pour trouver des 

informations en vue de présentation d’un exposé en classe, certains qui diffusaient 

en ligne des tests en item fermés85, d’autres qui utilisaient en classe un 

vidéoprojecteur pour faire voir aux apprenants des vidéos, des images etc., d’autres, 

les plus motivés, qui enregistraient leurs cours au format sonore, ou plus rarement 

au format audiovisuel, et les proposaient en ligne86. Même si peu de recherches ont 

été réalisées pour analyser l’effet de ces nouveaux usages des dispositifs en ligne sur 
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 Le logiciel Hot Potatoes, un exerciseur ludique et performant, très simple à sa manipulation, était à 
l’époque l’application préférée des enseignants, qui créaient des exercices (questions à choix 
multiples, d’appariement, de mise en ordre etc.) et les mettaient en ligne sur le site web personnel ou 
celui de leur établissement.  
86

 La baladodiffusion, la diffusion pour baladeur, est le terme francophone pour désigner le 
podcasting, un moyen de diffusion de fichiers (audio, vidéo ou autres) sur Internet appelés podcasts 
ou balados au monde francophone. 
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le développement des compétences et des savoir-faire des apprenants, ne 

manquent pas les travaux qui fournissent des informations précises sur l’exploitation 

du web à des fins pédagogiques. Ce qui est incontestable c’est ce que Bernard (1999) 

souligne en essayant de montrer que chaque tentative d’intégration des outils 

technologiques dans l’enseignement véhicule des différents concepts et cultures :    

Le dispositif est un construit d’éléments en fonction des demandes, des situations, 

des contextes pour une action de formation donnée dans un contexte 

d’organisation(s) et d’institution(s). En cela, il en prolonge la culture de l’institution 

de formation, tout en produisant une micro-culture. […] Le dispositif comprend 

certes des procédures. Mais il est d’abord l’expression d’une vision, d’une visée et 

d’une méthodologie.  

(1999 : 263) 

De plus pour mesurer la plus-value de chaque outil et dispositif il est nécessaire 

de prendre en compte quel est le contenu de nos enseignements, à quel public on 

s’adresse et surtout quels sont les objectifs à atteindre. Un bon exemple 

d’intégration non appropriée des potentialités du web est présenté dans l’extrait 

suivant 

On a mis des cours de chimie à l’Université de Montréal en baladodiffusion et j’en 

présente un extrait dans mes cours du microprogramme où j’enseigne. C’est un bijou 

de baladodiffusion dans le sens qu’on ne comprend absolument rien ! Entendre de la 

chimie sur son iPod, il ne doit y avoir rien de plus cauchemardesque que ça pour les 

étudiants. Alors là-dessus, ça a été un coup d’épée dans l’eau, mais en même temps, 

ça ne veut pas dire que la baladodiffusion en tant que telle est mauvaise. Elle est 

mauvaise pour les cours de chimie, de physique. Elle ne l’est probablement pas pour 

des cours de langue ou pour d’autres types de cours. Mais en tout cas, dans certains 

domaines, ça a été un échec monumental. 

(Karsenti, 2012 : 26) 

L’intégration du Web dans des dispositifs de formation a sans aucun doute 

changé l’environnement pédagogique, qui, grâce à la possibilité de diffusion et de 

partage des documents rapide et simple par le réseau Internet, ne se limite plus à 

une communication présentielle et ouvre les portes de la collaboration et des 

interactions. Son potentiel éducatif a contribué à « un changement de paradigme 

éducatif : de la transmission des informations par l’enseignant vers la construction 
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de ses connaissances par l’apprenant (Paquette, 2002 : 24). Il a aussi atténué les 

écarts culturels en réduisant les distances physiques et a permis aux internautes de 

s’informer et de se former à leur rythme ce qui a modifié les modes et les dispositifs 

de formation. Il s’agit évidemment des possibilités que les autres outils 

technologiques, comme la télévision, l’ordinateur, le CD Rom etc. ne pouvaient par 

offrir. Notons toutefois que là encore, dans des dispositifs de formation en ligne, des 

différentes pratiques peuvent être observées non seulement concernant le format 

des ressources mises en ligne (mono-média ou multimédia), le type d’exercices 

proposés (interactifs ou non, d’auto-évaluation, d’hétéro-évaluation), les 

technologies intégrées (pages avec ou sans possibilité de ajout de commentaires, le 

forum, le clavardage/chat, le partage de fichier,…) mais aussi et surtout concernant 

les choix didactiques d’exploitation de ces ressources (activités proposées, la 

présence ou non d’un formateur, …).  

Notre expérience dans le cadre de la formation des étudiants du DLLf de 

l’Université d’Athènes nous a permis de nous poser toutes ces questions pratiques et 

méthodologiques avant de mettre en place les nouveaux outils technologiques et 

essayer de profiter de leurs potentialités. Nous avons opté pour une utilisation des 

outils numériques plus interactifs et collaboratifs (wiki, téléconférence, forum, 

clavardage/chat,…) convaincus que le type d’interactions que ces outils favorisaient 

était un 

processus qui amène l’apprenant à exprimer des idées afin de les partager avec le 

groupe, à établir des liens entre les idées exprimées (les siennes et celles des autres) 

afin de faire émerger de nouvelles idées et à structurer les idées (les siennes et celles 

des autres) pour donner un sens et pour construire des connaissances. 

(Henri et Basque, 2003 : 36)  

 

D’ailleurs, notre démarche d’intégration du Web dans la formation des étudiants du 

département a été fondée, comme la plupart des démarches intégrant Internet dans les 
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pratiques didactiques et pédagogiques, sur le principe de la Triple concordance87 dans 

laquelle trois principaux axes s’articulent : 

 

Par rapport aux autres outils technologiques, les grands avantages de 

l’intégration du Web dans l’enseignement sont les suivants :  

 l’abolition de la distance (les apprenants ne sont pas obligés de travailler 

en classe ou en salle informatique) 

 l’éveil de l’intérêt/la motivation des apprenants (par l’authenticité des 

ressources didactiques 

 la possibilité de collaboration entre enseignant et apprenants par la co-

costruction des pages web 

 le développent de l’esprit critique des apprenants 

 l’autonomisation des apprenants qui deviennent acteurs de leur 

apprentissage (exploration des ressources, expérimentation, création) 

 les possibilités d’auto-évaluation  

 modification du rôle de l’enseignant qui se libère de l’unique manuel 

scolaire et crée son propre matériel didactique adapté aux besoins des 

apprenants 

 le développement des savoir-faire technologiques pour les apprenants 

(pour les enseignants aussi) 
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 Depuis Tyler (1949), il existe un consensus sur l’importance des liens qui doivent exister entre les 
trois piliers d’une formation : les objectifs, les méthodes et les évaluations, liens que Leclercq (1995) 
appelle « Triple concordance ». En anglais, le terme consacré est « alignent » (ex : Anderson & 
Krathwohl, 2001, p. 9). 

Les compétences visées 
chez les apprenants 

Les démarches et outils 
d'évaluation 

L'exploitation d'Internet 
(méthodologies et 

activités) 
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 les potentialités d’un enseignement pluridisciplinaire 

 la diversification de l’enseignement et l’adaptation du contenu 

didactique au niveau des apprenants. 

3.2. L’enseignement à distance à l’ère du numérique  

Dans le cadre de notre recherche, lorsqu’on parle de l’enseignement en ligne, on 

désigne en même temps l’enseignement à distance, qui se réalise de façon synchrone 

ou asynchrone, via de divers outils technologiques (documents numériques à la 

disposition des apprenants, forum de discussion, clavardage/chat, exercices 

autocorrectifs en ligne, visioconférence, sites web, …). L’outil par excellence d’un 

enseignement/apprentissage en ligne est, à notre avis, une plate-forme 

d’enseignement créée par un LMS88 car il s’agit d’un espace numérique de travail où 

peuvent être intégrés tous les outils technologiques qu’un enseignant voudrait 

exploiter dans le parcours de son enseignement et cela dans un environnement 

numérique contrôlé et administré même sans avoir des connaissances de 

programmation. Les LMS Open Sources (à code ouvert, libres et gratuit) les plus 

utilisés dans l’enseignement sont Moodle, Claroline89 (la réponse francophone au 

Moodle), Doceos, et Ganesha. Parmi les nombreuses fonctionnalités d’une plate-

forme d’enseignement en ligne nous pouvons citer les suivantes : 

 Gestion centrale et mise à disposition des ressources (utilisateurs, cours, 

matériels/outils), 

 Création et mise en ligne des contenus des cours (documents à être 

étudiés et tests d’évaluation), 

 Outils de travail collaboratifs asynchrones (messages instantanés, 

forum, etc.), 

                                                           
88

 LMS (Learning Management System) c’est l’acronyme anglais pour désigner un logiciel qui permet 
de créer et de gérer un site web, ou mieux une plate-forme numérique destinée à être utilisée dans 
un parcours pédagogique. Dans le monde francophone, on parle de « plate-forme d’apprentissage », 
« système de gestion de l’apprentissage », « centre de formation virtuel », « plate-forme e-learning », 
« formation ouverte et à distance » (FOAD) ou « formation en ligne », et, particulièrement au Québec, 
d’ « environnement numérique d’apprentissage » (ENA). 
89

 La première version du système LMS grec Open eClass (au quel se base la plate-forme e-Class) a été 
créée à partir du code source de Claroline.  
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 Outils de travail collaboratif synchrone (clavardage/chat, 

visioconférence/classe virtuelle par interfaçage avec BigBlueButton90). 

3.2.1. Les plates-formes d’apprentissage en ligne alias LMS 

Une plate-forme d’apprentissage en ligne peut être exploitée soit en tant qu’outil 

complémentaire d’enseignement en présentiel soit en tant qu’outil de formation 

dispensée exclusivement à distance. Il est à noter que c’est exactement entre ces 

deux modalités d’usages que notre étude de l’usage de la plate-forme e-Class a été 

réalisée : un enseignement hybride dans lequel les outils d’enseignement en ligne 

jouent un rôle central sans que l’enseignement en présentiel soit exclu. En effet, il est 

vrai que pendant longtemps,  

les activités d’enseignement en présence ont été considérées comme des 

concessions pédagogiques au principe de séparation physique entre l’enseignant et 

l’apprenant alors qu’aujourd’hui elles sont perçues comme partie intégrante d’un 

dispositif de formation à distance dans le cadre de ce qu’on appelle l’apprentissage 

hybride ou mixte.  

(Depover, 2012, cité par Komis et al., 2016 : 54) 

Les premières tentatives d’exploitation des plates-formes d’enseignement en 

ligne, vers la fin de la décennie 1990, consistaient surtout aux plus simples de leurs 

fonctionnalités : mettre à la disposition des apprenants les documents exploités lors 

de l’enseignement conventionnel en présentiel et proposer ensuite des exercices 

d’évaluation formative à items clos. Les outils collaboratifs tels que le forum ou le 

chat restaient peu exploités. De cette manière 

Les plateformes constituent plutôt des endroits où il est possible de gérer des 

contenus (content management systems) plutôt que des supports de gestion des 

apprentissages par l’intermédiaire de communications et d’interactions sociales 

entre enseignants et apprenants (learning management systems). 

(Komis et al, 2013 : 53) 

                                                           
90

 BigBlueButton est une application Open Source (à code gratuit) de visioconférence qui permet aux 
institutions éducatives d’offrir leurs cours en ligne, avec une bonne qualité des slides, de la voix et de 
la vidéo. 
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Les approches plutôt directives adoptées par les enseignants sont illustrées 

dans la représentation graphique qui suit : on peut constater que les outils qui 

servent plutôt à diffuser l’information sont plus fréquentés que les fonctionnalités 

plus interactives (forum, groups, chat, works, exercices). Par contre, les étudiants, 

eux, vont plus souvent que leurs professeurs à utiliser les outils interactifs.  

Graphique 17 : L’usage des outils par les enseignants (Prs : N=153)  
et les étudiants (Sts : N=1179) 

 

(Lebrun et al, 2009 : 352) 

 

Pour Lebrun, un des créateurs de la plate-forme francophone Claroline, 

professeur à l’Université de Louvain-la-Neuve, et fort défenseur d’une approche plus 

active quant à l’ exploitation des plates-formes dans l’enseignement, les LMS devrait 

s’appeler TMS (Teaching Management System) puisque leurs usages adoptés par les 

enseignants valorisent, selon lui, plutôt l’enseignement que l’activité de l’apprenant. 

Il souligne que la passivité de l’apprenant résulte de l’activité de l’enseignant en 
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critiquant même les enseignants qui décident et proposent à leurs étudiants les 

documents à étudier, les ressources à consulter et les productions à réaliser. Il ajoute 

que « dans les pratiques traditionnelles, l’enseignant transmet une sélection de 

ressources, qu’il a choisies et filtrées pour soutenir son propos » (Lebrun, 2008 : 47). 

Il propose donc une exploitation des plates-formes numériques plus centré sur 

l’activité de l’apprenant et une évolution du rôle de l’enseignant vers celui du 

facilitateur et du guide qui interagit avec les étudiants pour leur donner des conseils 

et/ou pour leur donner du feed-back. Pour illustrer ces dires il décrit cet 

environnement didactique numérique en soulignant que : 

Par contraste, les pratiques « actives » amènent l’étudiant à rechercher lui-même et 

à sélectionner des ressources pertinentes pour comprendre et réagir à des 

situations-problèmes proches de la vie quotidienne et du champ professionnel. Les 

activités relèvent de la résolution de problème, de l’analyse de cas, de la gestion de 

projet. Les interactions entre étudiants sont fréquentes et organisées (travail en 

petits groupes)[…] L’étudiant est amené à montrer ce qu’il a appris à travers des 

productions personnelles (ou collectives) : rapport de synthèse, dossier personnel 

(portfolio), présentation orale, éventuellement devant un jury, maquette... Les 

compétences de l’étudiant en recherche d’information (y compris en utilisation des 

TIC), en travail de groupe, en résolution de problème, en communication écrite et 

orale, son esprit critique sont exercés. Sa motivation est mobilisée par le sens et 

l’utilité qu’il perçoit des apprentissages et des activités proposées. 

(ibid , p. 47) 

Il est vrai que les plates-formes d’apprentissage en ligne ont offert de nouvelles 

perspectives à la formation ouverte et à distance (FOAD) et a été servi comme outil 

d’enrichissement des cours conventionnels, en présentiel. Or il ne semble pas 

qu’elles aient fondamentalement transformé l'enseignement et la manière dont les 

étudiants apprennent. En effet, leur impact consiste plutôt « à la liberté les modalités 

d'organisation de l'apprentissage (horaires d'apprentissage, localisation de 

l'apprenant, durée impartie aux différentes activités...) que l'apprentissage lui-

même » (Vaufrey, 2013). Il faut que les plates-formes d’enseignement en ligne soient 

considérées comme des environnements numériques où les apprentissages sont 

assurés par une organisation qui focalise davantage sur l’apprenant. Cela nécessite 

une exploitation des potentialités d’interaction, de communication et de 
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collaboration qu’offrent les différents outils technologiques intégrés dans la plate-

forme numérique. Cette exploitation ne sera pas sans impact aux choix 

méthodologiques qui devraient se renouveler à plusieurs niveau : du type et du 

format du contenu d’enseignement au nombre et aux types d’activités en passant par 

les formes d’intervention de l’enseignants/tuteur. Il est à noter toutefois que la 

création de contenus pédagogiques numériques est un travail long selon certaines 

estimations comme la suivante : 

La création de contenus pédagogiques numériques est un travail long et factuel. 

Suivant certaines estimations, la traduction d’une heure de cours traditionnelle en 

format numérique peut prendre plus de 200 heures (en comptant les phases 

d’analyse, de design, de montage, de production de contenus multimédias, de 

programmation, de tests, etc.).  

(Business Interactif, 2003, 23) 

Pour ce qui est des plates-formes actuelles, des nouvelles perspectives s’ouvrent par 

l’intégration de nouveaux outils technologiques plus performants et surtout plus 

orientés vers l’apprenant et ses besoins tant personnels que professionnel : FOAD, 

MOOCs, e-learnig, mobile learning, serious game learning, e-portfolio etc. La question 

qui se pose toutefois est si en même temps on assiste à une évolution des pratiques 

d’enseignement. Ce qui importe c’est que toutes les recherches montrent qu’un 

grand nombre d’enseignants sont prêts à intégrer les nouveaux outils dans leurs 

enseignements et que les étudiants se disent plus motivés dans les cours qui font 

appel à une plate-forme numérique. Notre recherche, nous espérons, va apporter 

des nouveaux indices sur l’apport de la plate-forme d’enseignement en ligne aux 

compétences des étudiants.  

3.2.2. La visioconférence : outil d’enseignement à distance en mode synchrone  

La visioconférence ou vidéoconférence91 est un système technologique de 

téléconférence qui permet, en plus de la transmission de la parole et de documents 

graphiques, la transmission d’images animées des participants éloignés. Les 

                                                           
91

 La Commission générale de terminologie et de néologie (France) et l’Office québécois de la langue 
française considèrent les deux termes comme synonymes. 
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composantes de ce système définissent le type de communication qui se réalise entre 

les participants et caractérisent en même temps la notion de visioconférence et son 

apport à la formation. Il s’agit donc d’une communication  

 audiovisuelle (on peut choisir si on parle en audio- ou en visio- conférence) 

 à distance (la conférence se pratique entre participants éloignés 

géographiquement) 

 virtuelle (possibilité de simuler une classe réelle et créer sa classe virtuelle 

grâce à un environnement technologique et des outils qui permettent de 

reproduire à distance le déroulement d’un cours en présentiel)   

 synchrone92 (les échanges, orales ou même écrites via le clavardage/chat 

inclus, se réalisent en temps réel) 

 interactive/collaborative (les participants peuvent participer activement à la 

conférence, partager les applications, manipuler toutes les fonctionnalités 

offertes au moment par exemple où le tuteur/l’enseignant leur donne la main 

sur le document partagé). 

À partir de 1990, surtout en raison du développement technologique de système 

de connexions téléphoniques et de collaboration en ligne quelques universités 

pionnières se sont équipées en dispositifs de visioconférence. Il s’agissait à l’époque 

des visio-aphis93, d’importants investissements en studios par des fournisseurs 

commerciaux dont le coût très élevé mais aussi d’autres contraintes techniques n’ont 

pas permis la généralisation de la pratique de la visioconférence à des fins 

pédagogiques. Il s’agit d’un modèle avec une salle où se trouve le bureau du 

tuteur/de l’enseignant équipé de tous les outils technologiques nécessaires (caméra, 

haut-parleurs, projecteur de diapositives, ordinateur) qui se connecte avec une salle 

séparée où les étudiants, équipés de mêmes outils technologiques suivent le cours. 

Dans le cadre de notre recherche, nous n’allons pas se référer à ce type de 

visioconférence dont les universités n’ont profité que pour des conférences entre 

                                                           
92

 Des applications de communication asynchrones entre le tuteur et les apprenants (commentaires, 
forum de discussion, messagerie électronique, …)  sont récemment intégrées dans les systèmes de 
visioconférences permettant ainsi des modalités d’échange d’informations en différé. 
93

 Dispositif où le pupitre de l’enseignant est situé dans la salle de cours. Dans ce cas, la connexion ne 
se fait via Internet mais par un réseau des lignes téléphoniques spéciales (RNIS). Pour des raisons de 
coût et de flexibilité, on préfère aujourd’hui utiliser le réseau Internet (TCP/IP). 
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établissements éloignés et des réunions des membres d’un jury pour la soutenance 

d’une thèse ou d’une mémoire d’un stage. Le type de visioconférence qui présente 

un plus grand intérêt pour la formation est, selon nous, celui qui permet une 

communication qui se réalise entre des participants qui utilisent leurs ordinateurs 

personnels. Selon ce modèle tous les participants, le tuteur/l’enseignant ainsi que les 

apprenants, se servant de leurs ordinateurs chez eux, communiquent en utilisant le 

réseau Internet et sont équipés (idéalement) d’une connexion Internet de haute 

vitesse, d’une caméra Web et d’un casque d’écoute et un micro. Ce type de 

communication, beaucoup moins coûteux que le premier permet à la fois une liaison 

audio, une liaison data (présentation de données de tout type et format, partage de 

l’écran de la conférence, de documents et d’application) et une liaison vidéo. Ce 

système de visioconférence, relativement simple à utiliser, fait partie de la nouvelle 

génération d’outils de télécollaboration qui permettent de simuler une classe réelle 

car Il est possible d’échanger, de mettre en forme de l’information, de partager des 

fichiers et d’utiliser différentes fonctions (outils de dessins, partage d’écran, tableaux 

blancs, exercices interactifs, sondage, etc.).  

Dans le cadre de ce deuxième type de visioconférence, on peut envisager une 

exploitation didactique de cet outil technologique dans un dispositif de formation en 

présentiel, la visioconférence constituant un complément qui enrichit les cours, ou 

dans un dispositif d’enseignement à distance, la visioconférence sert à créer une 

classe virtuelle. Dans tous les deux types d’enseignement les cours sont 

généralement dispensés par un tuteur/enseignant devant un groupe d’apprenants et 

les approches méthodologiques ne devraient pas se différencier. En effet, l’une des 

premières activités organisées pour les apprenants doit consister à participer à une 

visioconférence organisée par leur tuteur/enseignant et destinée à les accueillir. Cela 

leur permettrait non seulement d’avoir une vue d’ensemble du cours et des 

différents outils mis à leur disposition mais aussi, lorsqu’il s’agit d’une formation à 

distance d’établir un contact personnalisé avec lui et les autres apprenants. Il 

s’agissait également de les familiariser avec les technologies utilisées, de créer un 

sentiment de présence sociale et de favoriser l’établissement de liens entre 

étudiants. Le tuteur leur expliquait aussi comment organiser eux-mêmes des séances 
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de travail par visioconférence l’objectif étant l’implication active de l’apprenant et la 

prise en main de cet outil soir pour collaborer avec son groupe soit pour présenter un 

exposé. 

3.2.3. Le wiki : outil par excellence d’apprentissage collaboratif en ligne 

Un wiki94 est un système de gestion de contenu de site web qui rend les pages web 

réalisables et modifiables par les visiteurs successifs autorisés. Il s’agit donc d’une 

application participative qui a tous les caractéristiques de ce qu’on appelle Web 

2.095. Grâce à des fonctionnalités particulières des technologies dites 2.0, tous les 

utilisateurs du Net peuvent participer à la production de l’information et interagir à 

l’information produite en revendiquant une partie de cette information. Les 

internautes peuvent donc d’une part contribuer à l’échange d’informations et 

interagir (partager, échanger, etc.) de façon simple, à la fois au niveau du contenu et 

de la structure des pages et d’autre part entre eux. Le contenu de chacune de ces 

pages est donc le résultat d’un processus d’écriture collaborative et contribue à la 

construction de l’intelligence collective. Il s’agit, selon le créateur du wiki, Ward 

Cunningham, d’un espace collaboratif égalitaire où n’importe quel utilisateur peut 

interagir. Leuf & Cunningham (2001 : 14) parlent d’une base de données en ligne 

facile à y intervenir et à gérer, tandis que pour Brereton, Donovan & Viller (2003), il 

s’agit d’une technologie d’orientation humaine qui favorise la collaboration tout en 

permettant la création d’un espace de partage d’un savoir qui s’enrichit 

continuellement. 

L’exemple le plus populaire, conçu et créé avec une application wiki, est 

l’encyclopédie numérique collective Wikipédia créée en 2001, basée sur le principe 

qu’une entrée puisse être ajoutée par n’importe quel utilisateur du Web et modifiée 

par un autre. Ce que la plupart d’utilisateurs du site Wikipédia ne savent peut-être 

pas c’est qu’il fonctionne à partir d’un logiciel libre de création de pages wiki que 

                                                           
94

 Le mot wiki vient du redoublement hawaiien wiki wiki qui signifie rapide. 
95

 L’expression Web 2.0 a été utilisée en 2003 par Dale Dougherty, un cadre de la société O’Reilly 
Media, et diffusée par Tim O’Reilly en 2004. Le Web 2.0 est l’évolution du Web vers l’interactivité à 
travers une plus grande simplicité d’utilisation, les connaissances techniques et informatiques n’étant 
pas indispensables pour les utilisateurs. 
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n’importe qui peut utiliser pour créer son propre wiki. Cet outil de co-construction 

du savoir est aussi un excellent exemple de la collaboration et de l’interaction d’un 

groupe à travers Internet ce qui caractérise le Web social96. Le wiki n’a pu 

qu’intéresser les enseignants-chercheurs qui y ont vu un excellent outil 

technologique étroitement liée, du point de vue pédagogique, aux principes du 

constructivisme. Sur un wiki, l’appropriation du savoir n’est plus un processus 

individuel ; en écrivant avec les autres et à l’attention des autres, l’accès au savoir 

dévient un acte social. 

Depuis le début de notre siècle surtout, le wiki, tout comme les autres 

nouveaux outils numériques 2.0, tels le blog, le forum, le chat de même que les 

réseaux sociaux, est utilisé par un nombre d’enseignants qui se voit accroître, et ceci 

non seulement pour des raisons personnelles mais aussi professionnelles. Nombreux 

sont les enseignants qui ont exploité les potentialités de cet outil pour mettre en 

place un environnement d’apprentissage collaboratif. Cela a entrainé évidemment 

des modifications à des pratiques d’enseignement habituelles : l’enseignant, 

désormais dans le rôle du facilitateur et du guide, propose des activités exigeant la 

participation active et la collaboration des apprenants. Ces derniers doivent 

s’impliquer dans l’élaboration des contenus des pages wiki et dans la conception 

même des sujets qui y seront abordés, et des objectifs. Un système de forum et/ou 

des commentaires sont souvent intégrés dans une page wiki pour engager les 

participants/apprenants dans des discussions à propos des sujets et des 

problématiques exploités. Les rôles des participants dans une page wiki sont bien 

définis. L’enseignant est évidemment l’administrateur et celui qui a le contrôle : il 

peut ouvrir ou clore un sujet de forum, il peut effacer une page créée par un 

apprenant, il suit l’historique des publications pour pouvoir contrôler la contribution 

de chaque participant ou récupérer une version ultérieure le cas échéant.  

                                                           
96

 Le Web social, un aspect très important du Web 2.0, 
 
est une vision d’Internet considéré comme un 

espace de collaboration, d’interaction et de socialisation. Sa fonction principale est d’assurer une 
production continuelle de contenu, et non plus uniquement la distribution de documents ce qui était 
l’objectif du Web première génération. Différentes applications comme les pages wiki, les blogs, le 
réseautage social (Facebook, Twitter, Instagram,…) sont considérées comme des systèmes du Web 
social. 
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Les avantages de la technologie wiki et de son intégration dans 

l’enseignement/formation pourraient se résumer aux points suivants : 

 le coût de sa création et de sa mise en ligne est très bas ; 

 son utilisation n’exige pas de compétences technologiques particulières ;  

 plusieurs utilisateurs peuvent contribuer à sa gestion ; 

 ses documents peuvent être (co)rédigés ;  

 son créateur a la possibilité de gérer les permissions accordées aux 

utilisateurs (type de permissions : simple lecture, écriture, ajout de 

commentaires etc.) ; 

 la contribution de chaque utilisateur/contributeur est conservée dans le 

parcours historique de chaque page ; 

 le système-éditeur de texte est inclus dans l’application 

 le contenu peut se présenter en fonction des besoins (variables : par date, 

par thème, etc.) ; 

 l’intégration de différents formats de fichier (doc, ppt, jpg, gif, etc.) dans une 

page est possible et facile ; 

 l’actualisation de son contenu peut se réaliser en temps réel et à distance par 

n’importe quel ordinateur ; 

 les documents peuvent être commentés par n’importe quel utilisateur. 

Eu égard aux caractéristiques particulières du wiki, l’enseignant, pour arriver à 

exploiter toutes les potentialités de cet outil, doit recourir à de nouvelles méthodes 

et approches d’enseignement/apprentissage qui respectent les principes du 

constructivisme. Vu le caractère et l’environnement collaboratif du wiki, l’enseignant 

doit se dégager de son statut d’unique détenteur du savoir et choisir le rôle du 

« guide », du médiateur, de celui qui pose aux apprenants la problématique, qui les 

fait participer et interagir de telle façon que les apprenants soient plus autonomes et 

efficaces (Vosniadou, 2006a: 56). Or cela ne signifie point qu’il va assister à une 

production sans contrôle. Car le wiki permet à l’enseignant de recourir au parcours 

historique dans le but de suivre, contrôler, même analyser les contributions de 
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chaque utilisateur, de corriger, de commenter voire de supprimer une information 

fausse. 

Dans son ouvrage Crossing the Chasm, Geoffrey A. Moore décrit le cycle 

d’adoption d’une nouvelle technologie sous la forme d’une courbe de Gauss, illustré 

sur la figure suivante. 

Figure 3 : Adoption des nouvelles technologies : la courbe de Gauss  

 

Il paraît qu’en Europe, contrairement aux États-Unis, la technologie wiki se 

trouve encore au début de la courbe ci-dessus et que cet outil 

d’enseignement/apprentissage n’est encore adopté que par un nombre limité des 

enseignants. Ce sont des enseignants pionniers, voire les innovants et les adoptants 

précoces qui figurent dans la courbe ci-dessus. Il est vrai que le wiki est une 

technologie en phase d’adoption en éducation, surtout en Grèce où l’intégration des 

outils collaboratifs dans l’enseignement n’est pas encore au rendez-vous avec les 

enseignants qui préfèrent les applications technologiques plus traditionnelles, donc 

plus faciles à être adaptées aux pratiques d’enseignements du terrain. 
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SYNTHÈSE DE LA PARTIE I 

Il n’est pas possible de se prononcer sur la question de l’intégration des outils 

numériques au service de l’éducation sans avoir pensé en amont aux politiques de 

formation des enseignants, pour passer ensuite à l’évolution des outils 

technologiques et à la place que leur a réservée la société. En effet, pour pouvoir 

envisager une exploitation des TIC non seulement en tant qu’outils-supports de 

l’enseignement/apprentissage mais aussi en tant que moyen d’accès au savoir, au 

progrès et au bien commun, il est nécessaire d’avoir en tête quelles valeurs 

éducatives on veut promouvoir, quel profil d’enseignant on veut former et, enfin, 

quel citoyen on veut préparer pour le XXIe siècle, siècle du numérique, de la mobilité 

et de l’intelligence collective. 

La nécessité de dispenser un enseignement de haute qualité fait partie des 

principaux objectifs du cadre stratégique Éducation et formation 2020. La qualité du 

système éducatif étant fortement reliée avec la qualité des enseignants dont le 

statut a subi une professionnalisation remarquable ces dernières années, 

l’importance du système de formation, aussi bien initiale que continue, est soulignée 

par tous les spécialistes des sciences de l’éducation et par toutes les institutions 

chargées des politiques éducatives dans tous les pays développés. Suite aux 

conclusions du Conseil de l’Union européen (2013) inscrites dans la stratégie Europe 

2020, ainsi qu’à l’« universitalisation » de la formation initiale –tendance actuelle 

dans la plupart des systèmes éducatifs–, les départements universitaires en Grèce 

chargés de la formation initiale des enseignants ont répondu positivement, en 2014, 

au projet du Ministère hellénique de l’Éducation nationale de prévoir et planifier une 

année supplémentaire de formation qui aboutirait à la livraison du certificat de 

qualification pédagogique et didactique. Or ce projet n’a pas été mis en place 

jusqu’au moment où ces lignes sont écrites en raison aussi bien institutionnelles que 

politiques. Par conséquent, malgré les efforts entrepris, les actions mises en place et 

les réformes effectuées les dernières décennies dans notre pays, le système de 

formation initial, relié bien évidement à celui du recrutement et de l’(auto)-

évaluation des établissements scolaires et du corps d’enseignants, reste peu 

organisé, incohérent et inefficace. Dans la plupart des cas (au DLLf aussi) la 



 

 
[117] 

PARTIE I : CADRE CONCEPTUEL 

formation des étudiants comprend une composante générale avec des cours dans la 

ou les matière(s) que les étudiants seront appelés à enseigner (connaissances en 

langue française p.ex. modules de langue, de littérature, de civilisation, culture 

générale, actualité française,…) et une composante professionnelle avec des cours 

sur les pratiques didactiques et pédagogiques nécessaires à l’enseignement (p.ex. 

connaissances théoriques et compétences pratiques en didactique de FLE p.ex. 

modules de didactique, de psycho-pédagogie, d’intégration des TIC, …). La 

composante professionnelle est enseignée en même temps que la composante 

générale (modèle simultané) et pour l’obtention du diplôme de stage pratique dans 

un établissement scolaire n’est pas obligatoire. Ce système, associé au manque de 

soutien en début de carrière sur le terrain et l’insuffisance de formation continue, 

nous fait douter de l’adaptation efficace à la réalité scolaire et au développement de 

la pensée critique et créative des (futurs) enseignants. En effet, le contexte socio-

culturel, toujours en mutation, surtout après l’arrivée et l’intégration des TIC dans 

l’enseignement, a rendu nécessaire le développement à part les compétences 

didactiques, des compétences techno-pédagogiques et transversales (collaboratives, 

intégratives, adaptatives, créatives, …) pour rassurer un environnement de 

perfectionnement professionnel. C’est pourquoi, la formation initiale qui doit viser 

au développement de ces compétences et, de plus, à la qualification des (futurs) 

enseignants en Grèce est à revoir. En fait, la certification didactique et pédagogique 

ou la « masterisation » seraient des éventuelles solutions, adoptées désormais par 

plusieurs systèmes éducatifs en Europe. Dans cette optique, l’Union Européenne, 

conformément à la logique tracée par les conseils de Bologne et de Lisbonne, a 

depuis longtemps demandé aux pays membres une augmentation des exigences en 

qualification qui passe par l’optimisation du niveau de formation et par la 

prolongation de la durée des études des (futurs)enseignants de manière à pouvoir 

s’adapter aux environnements éducatifs modernes dénués désormais de stabilité.     

En 2004, dans le plan d’action de la Commission européenne dont l’objectif 

était de promouvoir l’apprentissage des langues et la diversité linguistique et 

culturelle, un des objectifs spécifiques fixés a conféré un intérêt particulier à 

l’amélioration de la formation des professeurs de langues –dont le rôle est estimé 
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crucial dans la création d’une Europe plurilingue et pluriculturelle– ainsi qu’à la 

diffusion plus dynamique des outils développés pour l’enseignement/apprentissage 

des langues. Force est de souligner la référence du texte officiel de la Commission, 

qui date de 2003, au rôle des dispositifs de formation à distance pour « mettre à jour 

régulièrement les aptitudes linguistiques et pédagogiques » des enseignants des 

langues. De surcroît, dans le cadre des actions mises en place de 2004-2006, 

l’élaboration d’un profil pour la formation des enseignants de langues a été 

envisagée sous forme de Référentiel concernant non seulement ses acquis et 

connaissances dans sa discipline mais aussi ses compétences professionnelles tout 

en tenant compte des diversités nationales dans le domaine de la formation des 

enseignants. L’ambition des concepteurs de ce profil était qu’il puisse se servir de 

guide, d’une « boîte à outils », pour la reforme et l’actualisation des programmes de 

formation des professeurs de langue(s). 

Dans ce contexte et en vue de l’actualisation de la formation, la refonte du 

Programme d’études –plus humanistes et culturelles que didactiques et 

pédagogiques– a lieu en 2009 au DLLf. En matière de formation didactique, malgré la 

diminution des heures d’enseignement obligatoire en faveur de celles offerte en 

option, nous assistons à des efforts de modernisation des approches et des 

méthodes didactiques et pédagogiques et surtout à des tentatives d’intégration 

systématique des TIC dans les enseignements. Cette révision des dispositifs mis à la 

disposition des étudiants, des compétences didactiques et transversales à 

développer ainsi que des approches méthodologiques à privilégier semble d’ailleurs 

être entamée avant la refonte du Programme d’études au FLLf en raison d’une part 

des exigences de professionnalisation du métier de l’enseignant de FLE et d’autre 

part de la baisse du niveau langagier en français du public visé. 

À la fin du XXe siècle, dans tous les pays développés, les services s’appuyant sur 

la technologie –et surtout sur le numérique– ont envahi tous les domaines de l’action 

humaine et notamment celui de l’activité professionnelle. L’éducation et la 

formation qui ne sont jamais restées en dehors de l’évolution technologique ne 

pouvaient que subir les conséquences d’une nouvelle culture numérique et d’une 

mondialisation du savoir. L’Europe, à son tour, et face au développement de l’autre 
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côté de l’Atlantique, a vite compris qu’elle devrait investir sur l’informatique, le 

multimédia et les réseaux de télécommunication ainsi qu’aux politiques de 

l’intégration des TIC au service de l’éducation pour survivre à ce « nouveau 

continent » où tout le monde vit connecté sur le Net. Or, vers la fin des années 1990, 

malgré le rythme accéléré du développement de l’équipement informatique dans les 

entreprises et les services des plusieurs pays européens, les données chiffrées 

révélaient un décalage remarquable entre les européens et les américains par 

rapport à l’insertion des nouvelles technologies dans leur vie privée. Nombreux sont 

ceux qui ont interprété ce faible usage des TIC par les européens en évoquant non 

seulement les raisons socio-culturelles et économiques mais aussi le relatif échec des 

systèmes d’enseignement et de formation qui, en raison d’une sorte de 

conservatisme, n’ont pas réussi à évoluer les mentalités concernant le nouveau 

rapport de l’homme avec l’information et le savoir et les nouveaux modes d’accès au 

savoir dans le monde de demain. A cette fin du siècle, toutes les institutions 

politiques européennes invitent ses états membres à ouvrir de nouvelles 

perspectives socio-économiques par l’intégration efficace des TIC au service de 

l’enseignement de qualité en espérant plus d’efficience et d’efficacité dans leurs 

systèmes éducatifs. C’est dans cette perspective de rendre l’éducation tout au long 

de la vie le moteur d’une économie compétitive dans une société solidaire et 

harmonieuse qu’est lancé, en 2001, par le Conseil de l’Europe, le plan d’action 

eLearning en complément de l’action globale eEurope. Dans les textes où s’inscrivent 

les priorités des actions, il est question d’une formation qui dépasse la vision 

technocentrique de l’utilisation des TIC à des fins éducatives et qui favorise la 

combinaison des séquences d’apprentissage autonome et en groupe ainsi que celles 

de travail présentiel et à distance. De surcroît, l’idée de l’informatique en tant 

qu’objet d’apprentissage autonome s’abandonne progressivement et les TIC 

deviennent plutôt un outil de l’ensemble des disciplines.  

Dans le système éducatif grec, ces deux conceptions, les TIC en tant qu’objet 

d’apprentissage et les TIC en tant qu’outil d’accès au savoir pour toutes les 

disciplines, coexistent jusqu’aujourd’hui dans les Programmes d’études du primaire 

et du secondaire même si la perspective d’une utilisation horizontale et transversale 
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des TIC apparaît en Grèce avec presque dix ans de retard (en 1997) avec le projet-

pilote Odyssée dont un des objectifs était la formation des enseignants sur 

l’intégration des TICE. De plus, les stratégies d’intégration des TIC en éducation mises 

en œuvre en Grèce dans la première décennie du XXIe ont visé à la fois à 

l’amélioration de l’infrastructure à toutes les structures éducatives et à la formation 

des enseignants sur l’intégration des TIC dans leurs pratiques didactiques. Il s’agit 

des actions qui ont abouti à une augmentation considérable du nombre des salles 

informatiques équipées et connectées sur Internet et des professeurs formés à 

l’usage des outils informatiques. Or les données chiffrées publiées par European 

Schoolnet97 en 2013 révèlent un écart considérable entre la situation de notre pays 

et celle des pays développés en Europe concernant la présence du numérique dans 

le processus éducatif des écoles primaires et secondaires grecques. En effet, un 

grand nombre des enseignants en Grèce considère le manque d’équipement 

approprié comme élément décisif pour le non recours aux TIC dans leurs 

enseignements. Force est de constater toutefois que les difficultés d’accès à Internet 

n’existent plus, surtout après les années 2010, vu la généralisation de connexion à 

haut débit aux établissements éducatifs et la banalisation des appareils numériques 

dit nomades ce qui nous amènent à chercher à des facteurs d’ordre didactique et 

pédagogique le moindre recours des enseignants grecs aux TICE. Les résultats des 

données quantitatives d’Eurydice de 2013 à ce sujet sont d’ailleurs révélateurs : la 

disposition de l’équipement technologique ne suffit pas pour assurer l’exploitation 

pédagogique des outils numériques, la formation techno-pédagogique du personnel 

enseignant étant absolument indispensable. En effet, pour rendre l’enseignement 

efficace, la question n’est pas d’ajouter les technologies aux pratiques pédagogiques 

comme un simple outil d’enrichissement du matériel didactique ; il faut que des 

environnements numériques innovants et renforçant la participation soient créés et 

exploités en vue d’une participation active, créative et critique des apprenants. La 

formation des (futurs)enseignants doit donc aller au-delà des compétences 

techn(olog)iques et leur permettre de repenser les approches didactiques et 

                                                           
97

 Les données chiffrées sont disponibles sur 
<http://www.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=9be81a75-c868-4558-a777-
862ecc8162a4&groupId=43887> 

http://www.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=9be81a75-c868-4558-a777-862ecc8162a4&groupId=43887
http://www.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=9be81a75-c868-4558-a777-862ecc8162a4&groupId=43887
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pédagogiques. Pour ce faire, un référentiel pour mieux accompagner le 

développement des ressources et des contenus de formation ainsi qu’un Portfolio 

des compétences techno-pédagogiques sont absolument indispensables de manière 

que les connaissances techn(olog)iques ne restent pas lettre morte. 

Dans l’enseignement supérieur la situation est analogue : l’équipement des 

laboratoires et l’infrastructure des télécommunications évoluent surtout après les 

années 2000, les enseignants sont de plus en plus familiarisés avec les outils 

technologiques, au moins les plus répandues, des politiques d’intégration des TIC 

dans les activités de recherche, la formation et l’administration sont mises en place 

dans tous les établissements universitaires dans les pays développés. Et pourtant, 

nombreuses enquêtes soulignent les résistances des enseignants du supérieur à 

recourir aux TICE, soit pour des raisons d’ordre techn(ologi)ques (l’équipement 

technologique ne correspond pas toujours aux besoins de leurs enseignements, ils 

ne maîtrisent pas suffisamment les logiciels éducatifs, …) soit pour des raisons 

pédagogiques (ils ne sont pas persuadés de la plus-value éducatives des outils 

technologiques, les cours devraient être dispensés exclusivement en présentiel pour 

des raisons pédagogiques, …). Dans ce contexte, des nombreux projets d’intégration 

des TIC à des fins éducatives ont été lancés dans les établissements de 

l’enseignement supérieur qui –même souvent dépourvu d’une évaluation 

systématique– ont permis aux responsables d’en tirer des résultats importants aussi 

bien au niveau institutionnel et organisationnel qu’au niveau techno-pédagogique. 

La plupart de ces projets expérimentaux ont abouti à des conclusions intéressantes 

et ont souligné le fait que les TIC doivent se mettre au service de l’enseignement non 

seulement pour enrichir les cours proposés en amphithéâtre (p.ex. visualisation du 

matériel par vidéoprojecteur) mais aussi pour proposer des cours en ligne soit en 

présentiel enrichi ou amélioré (formation assurée par l’enseignant surtout en 

présence, alternance des sessions et des activités en présentiel et à distance, 

communication en ligne synchrone ou asynchrone,…) soit en présentiel quasi-

inexistant ou exclusivement à distance (l’essentiel de la formation dispensés via une 

plate-forme d’enseignement à distance, la plupart des activités proposées en ligne, 

…). En effet, l’évolution de la technologie –surtout la banalisation de connexion à 
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haut débit– amène à de nouveaux usages des TIC –souvent en dehors de classe– ainsi 

qu’à de nouveaux modes de communication, de collaboration et d’interaction. Ce 

qui implique une redéfinition des rôles des principaux acteurs de l’enseignement 

(enseignants et étudiants) et en même temps une rénovation des démarches 

didactiques et pédagogiques. C’est l’époque ou le potentiel des outils participatifs 

(chat, forum, téléconférence, messagerie instantanée,…) vient s’ajouter à la 

communication asynchrone par messagerie électronique (email) pour donner une 

nouvelle dimension spatiotemporelle à l’acte de l’enseignement et de 

l’apprentissage et ouvrir des nouvelles perspectives aux modes de transmission du 

savoir (tutorat, accompagnement individualisé, auto-formation, …). Au bout de ces 

recherches, plusieurs spécialistes et chercheurs ont essayé de proposer une 

typologie d’usages (ou scenarii) des TIC à des fins pédagogiques qui ont servi de 

guide pour des projets ultérieurs. Un des plus connues parmi ces typologies c’est 

celle proposée par Bibeau en 2003 qui a proposé 7 catégories d’usages : 

 Télé-correspondance 

 Édition et publication 

 Recherche et gestion documentaire 

 Collecte, partage d’information 

 Résolution de problème  

 Apprentissage, étude et formation à distance 

 Projets thématiques et transdisciplinaires 

D’autres recherches-actions sont allés plus loin et ont essayé de définir les 

compétences requises pour la réussite d’un projet d’intégration des TIC dans 

l’enseignement supérieur en fonction du type d’usage adopté. Un des multiples 

référentiels des compétences proposés durant les premières années des 

expérimentations, celui de Haeuw et al., publié en 2001, concerne tous les acteurs 

qui s’impliquent à un tel projet (chef/s de projet, enseignants, étudiants, personnel 

administratif/technique) et sont regroupés en 4 grandes catégories : 

 communiquer, coopérer  

 organiser, gérer  

 créer, produire des outils et des services  

 se documenter. 
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Il est à noter que selon le référentiel en question chaque acteur mobilise des 

compétences de nature différente en fonction du type (scenario) de recours aux TIC 

adopté ; de surcroît, plus le dispositif prévoit un enseignement à distance, plus les 

TIC sont utilisées et plus de compétences avancées sont exigées. Enfin, selon les 

auteurs de cet outil de référence le savoir-être a une place aussi importante que le 

savoir-faire en situation de formation universitaire ce qui révèle une approche bien 

moins technocentrique que dans le passé.   

La première exploitation de la technologie pour assurer un enseignement 

audiovisuel, en présentiel mais aussi à distance, remonte aux années 1930 quand, 

aux États-Unis, l’enseignement à distance via le téléviseur est venu succéder 

l’enseignement par correspondance. Depuis, plusieurs tentatives d’utilisation de la 

télévision en tant qu’outil d’enseignement et de formation ont vu le jour même 

avant l’arrivée massive de la télévision dans les foyers, dans les années 1960, et 

l’attitude positive des enseignants, surtout de langues étrangères, envers la 

méthodologie audiovisuelle. Certains technophiles ont vu à la télévision ainsi qu’aux 

outils multimédias un moyen de bouleversement du système d’enseignement et de 

formation grâce surtout au faible investissement qu’elles requièrent des 

enseignants. Or, malgré plusieurs tentatives de création des télévisions scolaires et 

de diffusion d’émissions éducatives, la télévision n’a pas pu s’intégrer de manière 

systématique dans les pratiques d’enseignement. Les spécialistes mais aussi les 

enseignants du terrain ont vite rendu compte que l’enseignement par l’écran de la 

télévision présentait des contraintes (programmes fixes, horaires de diffusion 

imposés, impossibilité d’adaptation à son public d’apprenant,…) et que la télévision 

ne pouvait pas satisfaire les exigences d’une pédagogie efficace, active et motivante 

d’autant plus que les programmes éducatifs diffusés étaient souvent présentés de 

façon très scolarisée et artificielle. De plus, ce programmes n’étaient presque jamais 

suivis des pistes d’exploitation ni d’une formation adéquate des enseignants. 

Quelques années plus tard, en 1980, c’est le micro-ordinateur, avec ses 

périphériques multimédias (disquette, CD rom, DVD rom, …) qui vient offrir plus 

d’interactivité que la télévision et permettre à l’usager une certaine participation 

active. Il faut toutefois attendre les années 1990 pour que l’ordinateur multimédia 
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devienne un outil technologique abordable dans la plupart des pays développées. Il 

ne s’agit pas d’une simple évolution de la technologie mais d’une véritable 

révolution qui allait influencer tous les secteurs de la vie personnelle et 

professionnelle et ouvrir de nouvelles pistes d’exploitation de la technologie dans 

l’éducation. En même temps, un long débat sur la question de l’alphabétisation 

numérique commence et une nouvelle éducation aux médias devient indispensable. 

Dans le domaine de l’éducation, l’enseignement assisté par ordinateur (EAO), sous 

l’influence du courant béhavioriste, voit l’usage de l’ordinateur en tant qu’un 

« tuteur » qui, grâce à des logiciels appelés didacticiels, peut guider l’apprenant 

souvent à la place de l’enseignant. Or l’interactivité est souvent limitée à une 

interactivité fonctionnelle (boutons, menus défilants, réponses automatiques,…) qui 

n’offre pas de grandes possibilités d’intervention à l’apprenant. De l’autre côté, 

comme on entre dans l’ère de l’approche constructiviste, il y a des chercheurs et des 

spécialistes qui voient l’ordinateur et sa puissance comme un artefact matériel 

susceptible d’aider à organiser et à construire la connaissance. L’apprenant peut 

donc acquérir la connaissance à condition qu’il devienne lui-même concepteur de la 

programmation de l’information qui sera ensuite stocké à la machine. Dans ce 

contexte, l’usage éducatif de l’ordinateur à l’époque se limite à une appropriation de 

l’usage de l’outil sans soin du développement de la réflexion critique des apprenants. 

Les enseignants, quant à eux, adoptent très souvent des démarches traditionnelles 

et utilisent l’ordinateur pour enrichir leur enseignement magistral par des 

présentations numériques multimédias.  

Nous devons attendre les dernières années du XXe siècle avec l’arrivée du 

célèbre World Wide Web pour vivre la vraie révolution de l’usage de l’informatique. 

Cette possibilité de consulter des pages numériques diffusées à Internet mais aussi 

de créer ses propres pages web a vite changé la réalité de classes et a ouvert de 

nouvelles perspectives au partage du savoir, à la communication à distance et, par 

conséquent, à l’enseignement à distance. De nouveaux dispositifs ont été 

développés au sein des institutions d’enseignement et de formation en vue d’offrir 

des environnements d’enseignement en ligne (plate-formes LMS) qui, grâce à la 

massification de connexion internet, sont devenus des outils précieux et 
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indispensables pour un enseignement qui dépasse les contraintes spatiotemporelles 

d’un cours classique en classe ou en amphithéâtre. Qui plus est, d’autres 

technologies et de nouveaux services numériques comme les systèmes de 

téléconférence, les pages web participatives, les réseaux sociaux se sont mis à la 

disposition des enseignants et ont ouvert de nouvelles horizons aux approches 

méthodologiques adoptées dans des environnements numériques 

d’enseignement/apprentissage. 
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INTRODUCTION DE LA PARTIE II 

 

Dans cette partie, nous faisons, dans un premier temps, une brève présentation de la 

situation en formation didactique des étudiants-futurs enseignants de FLE au DLLf. 

Plus précisément, cette présentation est focalisée sur les efforts entrepris pour une 

intégration efficace d’outils numériques dans les deux modules obligatoires de 

Didactique du FLE offerts en 4e année d’études. C’est dans le cadre de ces efforts 

d’innovation qu’est présenté, par la suite, notre projet d’expérimentation qui nous a 

permis d’examiner les potentialités didactiques et pédagogiques de l’intégration des 

TICE et leur impact sur le développent des compétences chez les sujets de notre 

recherche (ceux qui ont suivi les modules en présentiel et ceux qui ont suivi un 

parcours exclusivement à distance). 

Dans un deuxième temps, est présentée la recherche effectuée à la suite de 

l’innovation entreprise : la problématique, les méthodes, les échantillons, les 

corpora de notre recherche. 

La troisième partie de ce chapitre est consacrée aux résultats des analyses de notre 

recherche –quantitative et qualitative– concernant l’intégration des trois outils 

technologiques suivants en formation didactique des étudiants :  

 la plate-forme d’apprentissage en ligne e-Class,  

 la visioconférence et  

 le wiki. 
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CHAPITRE 1 : Efforts de renouveau de la formation didactique au DLLf de 

l’Université d’Athènes par intégration des TIC 

Le Programme d’études en vigueur98 au DLLf propose 40 modules pour l’obtention 

du Diplôme de Langue et Littérature françaises (bac+4), dont 33 modules obligatoires 

et 7 modules obligatoires à option. La formation en didactique paraît insuffisante : 

deux modules consacrés à la formation des étudiants en didactique pour la dernière 

année de leur cursus même si « les perspectives d’emploi de la grande majorité des 

diplômés du Département s’ouvrent, à l’époque, à l’enseignement » (Proscolli, 

2008 : 28). Pour les deux modules obligatoires de Didactique du FLE Les approches 

méthodologiques de l’enseignement des langues (désormais AMEL) et Les 

Paramètres de l’enseignement des langues (désormais PEL) sont prévues, pour 

chacun d’entre eux, 4h de cours magistraux/théoriques (désormais CM) et 2h de 

Travaux Dirigés (désormais TD). De plus, parmi les cours optionnels, deux nouveaux 

modules qui visent le développement de compétences technologiques des étudiants 

et les possibilités d’intégration des TIC dans l’enseignement du FLE sont proposés 

dans le cadre du projet Réforme des Programmes d’études99 : « Exploitation 

pédagogique des TIC en classe de langue » et « Exploitation des TIC pour la 

conception de matériel didactique destiné à l’enseignement des langues 

étrangères ». 

 

 

1.1. Exploitation des TIC en formation universitaire : état de la situation en 2009-2010 

 

Comme il a été déjà signalé, au cours des dernières années, le développement des 

moyens numériques, suivi d’une progression remarquable de la connexion haut 

débit à domicile, a considérablement favorisé la communication/collaboration à 

distance entre les acteurs de la formation à savoir les enseignants et les étudiants. 

                                                           
98

 Année universitaire 2009-2010. 
99

 Il s’agit d’un projet entamé en 2004, subventionné par le Programme opérationnel de Formation 
initiale et professionnelle (Caisse européenne sociale) exigeant l’introduction obligatoire de nouveaux 
objets d’études. 
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Cette nouvelle réalité a poussé la quasi-totalité des établissements universitaires de 

même que le DLLf à chercher à intégrer activement certains outils technologiques à 

la formation de leurs étudiants, surtout des plates-formes d’enseignement en ligne 

asynchrone pour proposer des formations mixtes100. Pour le cas du DLLf, nombreux 

sont les enseignants qui ont profité de la plate-forme d’apprentissage en ligne e-

Class101 pour enrichir leurs cours en mettant à la disposition des étudiants des 

documents de divers types et formats. Dans le tableau qui suit, on peut voir les 

données chiffrées concernant l’usage de la plate-forme dans le DLLf102 : 

Tableau 1 : Usage de e-Class au DLLf  
(Année universitaire 2008-2009) 

 
Modules proposés dans 
le programme d’études 

Modules 
non proposés dans le 
programme d’études 

Modules 
Master 

Enseignants 8 1 0 

Apprenants/Étudiants 675 112 0 

Visiteurs 0 0 0 

Désactivés 1 0 0 

Accès contrôlé 2 0 0 

Accès libre 3 1 0 

Accès interdit 11 0 0 

 

Il est à noter que malgré l’augmentation quantitative repérée, les enseignants-

usagers de e-Class se limitent souvent à une simple mise en ligne de documents qui 

doivent par la suite être consultés par les étudiants, sans toutefois tenter d’exploiter 

les autres fonctionnalités de la plate-forme numérique (forum, chat, exercices, 

échange des fichiers, …). C’est exactement cet écart entre les fonctionnalités offertes 

par la plate-forme et les usages faits lors des cours qui a poussé la responsable en 

Didactique du DLLf de l’année universitaire 2009-2010 de décider une intégration 

plus approfondie de certains outils technologiques offerts par la plate-forme e-Class. 

                                                           
100

 Le mode d’apprentissage mixte ou hybride (blended learning) désigne l’utilisation conjointe de 
l’enseignement à distance (e-Learning) et du mode classique d’apprentissage (en présentiel). 
101

 Il s’agit d’une plate-forme d’enseignement/apprentissage en ligne et de travail collaboratif (ou 

LMS : Learning management system), open source sous licence GPL administrée par l’équipe 

OpenEclass de l’Université nationale et capodistrienne d’Athènes et soutenue par le réseau 

universitaire GUnet. 
102

 Ces données concernent l’année universitaire 2008-2009.  
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1.2. Intégration de nouveaux outils technologiques en formation didactique 

 

Des démarches innovantes dans la formation des étudiants en didactique du FLE sont 

également mises en place dans le but de dépasser une vision technocentrique 

d’exploitation des outils technologiques d’enseignement et opter pour une vision 

plutôt techno-pédagogique dans le but d’offrir aux étudiants des environnements qui 

favorisent l’apprentissage actif. Il s’agit d’un véritable changement de paradigme : ne 

plus mettre l’accent sur l’enseignement mais sur l’apprentissage. Ainsi, plutôt que 

sur un usage simpliste et rudimentaire des outils technologiques, l’attention devrait 

porter sur de nouveaux outils numériques qui ouvriraient de nouvelles possibilités 

d’apprentissage et qui permettraient aux enseignants d’essayer des nouvelles pistes 

d’exploitation des technologies au profit des étudiants. Pour la responsable des deux 

modules de formation en didactique, l’objectif était d’offrir un mélange de dispositifs 

d’enseignement, présentiel, mixte et à distance, et pouvoir enfin observer et 

analyser l’impact de certains outils technologiques dans ces différents contextes 

didactiques et pédagogiques, et plus précisément pour ce qui est des stratégies 

d’apprentissage et des performances des étudiants telles qu’elles pourraient se 

refléter dans leurs résultats de notation semestriels.  

Dans cette perspective, à partir de l’année universitaire 2009-2010, sont 

proposés de nouveaux dispositifs d’enseignement en ligne, accessibles à l’ensemble 

des étudiants qui suivent les cours en présentiel. Parallèlement à ces cours, un 

parcours exclusivement à distance assuré par un dispositif d’enseignement à 

distance, alias de téléenseignement, est proposé aux étudiants ayant accompli leur 

cursus sans toutefois réussir l’examen final, pour leur offrir la possibilité de 

communication et de collaboration non seulement asynchrones mais également 

synchrones. Le choix de ces outils est fait par la responsable des modules de 

Didactique en fonction des caractéristiques et des fonctionnalités offertes qu’elle a 

estimées extrêmement appropriés à la formation mixte et/ou à distance ainsi qu’aux 

contenus des deux modules de la formation en didactique des langues.  

Cette initiative d’intégration de nouveaux outils technologiques durant les deux 

semestres est prise dans une perspective d’optimisation et de professionnalisation 
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des études puisqu’elle donnerait l’occasion d’élargir la gamme des outils 

technologiques qu’on essayait d’intégrer dans la formation des étudiants avec un 

double objectif : d’une part reconsidérer les approches didactiques et pédagogiques 

dans une optique de co-construction des connaissances et de co-développement de 

compétences didactiques et d’autre part familiariser les étudiants avec les TIC et 

faire en sorte qu’ils développent des compétences technologiques indispensables au 

marché du travail.  

Dans le cadre de notre projet d’expérimentation, nous avons alors décidé 

d’intégrer dans l’enseignement des deux modules en Didactique, à part l’outil 

« documents » largement utilisé depuis 2003, de nouveaux outils technologiques, 

pas encore exploités de façon organisée : 

 conversation (chat) 

 forum 

 groupes d’utilisateurs 

 liens 

 glossaire 

 échange de fichier 

 devoir 

 exercices (tests à ligne à items clos et réponses automatiques) 

 parcours d’apprentissage. 

Or, faute de ressources humaines103, il nous serait presque impossible 

d’accomplir toutes les tâches exigées par un tel projet : surveiller le bien fondé des 

aspects didactiques et pédagogiques à enseigner (modes de présentation, activités 

de repérage et d’application), gérer les démarches administratives, garantir les 

points techniques(à noter que nous étions censés apprendre à utiliser parfaitement 

durant deux semestre d’études tous ces outils technologiques tout en encadrant les 

étudiants pour répondre à leurs problèmes d’utilisation défectueuse) et pouvoir en 

même temps observer, analyser et mesurer l’impact de chacun d’entre eux aux 

éventuelles performances des étudiants en Didactique de FLE, telles que nous les 

avions conçues avant de mettre en place ce projet.  

                                                           
103

 Un projet d’intégration d’outils  technologiques, qu’il soit de façon synchrone ou asynchrone, exige 
une préparation à long terme, un travail en équipe, des ressources humaines et financières. Dans 
notre cas, il n’y avait que les deux réalisateurs du projet qui avaient en même temps le rôle des 
tuteurs et celui du personnel administratif. 
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Nous avons ainsi focalisé notre projet d’expérimentation sur certains outils de 

la plate-forme e-Class parmi ceux que nous avons utilisés dans les deux modules de 

Didactique  

- Documents 

- Forum 

- Chat 

- Exercices en ligne (Test en ligne) 

et à deux outils technologiques puisés à des fournisseurs extérieurs au 

Département104 :  

- le wiki et  

- la plate-forme de visioconférence/téléenseignement. 

 

 

1.2.1. Exploitation de nouvelles fonctionnalités de la plate-forme d’apprentissage 

en ligne e-Class 

 

Pour le module AMEL (premier semestre de l’année universitaire 2009-2010), nous 

avons essayé d’intégrer de façon plus systématique d’autres fonctionnalités de la 

plate-forme e-Class à part l’outil Documents (voir 3.1) dans le but d’enrichir les cours 

en présentiel et de répondre aux nouveaux besoins d’enseignement/apprentissage 

ainsi qu’au nouveau profil d’étudiant à l’ère numérique. Nous avons ainsi incité tous 

les étudiants, ceux qui suivaient les cours en présentiel de même que ceux du cours à 

distance, à s’y connecter régulièrement non seulement pour consulter les documents 

mis en ligne et censés être étudiés dans le cadre de leur formation, mais aussi pour 

participer à une vie numérique d’apprentissage en utilisant tous les outils disponibles 

sur e-Class : annonces, fora, conversations (chat), tests en ligne, partage de 

documents, devoir à déposer en ligne.  

Les résultats de cette tentative seront présentés de manière plus détaillée dans 

le chapitre 3.1 mais il nous paraît intéressant de souligner dès maintenant l’accueil 

                                                           
104

 En raison des fonctionnalités plus élaborées qu’ils assuraient. 
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très favorable de la part de la majorité des étudiants du DLLf en 4e année d’études. 

Le nombre des visites du module en ligne, pendant les 4 mois du projet (voir tableau 

2) est révélateur de cet accueil positif : les étudiants visitent régulièrement la plate-

forme et restent connectés pour plusieurs heures au moins pour consulter les 

contenus du cours ; or certains d’entre eux vont participer activement à cette vie 

numérique d’apprentissage105.  

Tableau 2 : Nombre des connexions sur e-Class pour le module AMEL 
(Année universitaire 2009-2010)106 

 Octobre Novembre Décembre Janvier TOTAL 

Nombre d’inscrits 135 169 169 169 169 

Nombre des connexions 9256 23887 19987 19545 72675 

Durée des connexions  
(en heures) 130 495 485 540 1650 

 

 

1.2.2. Organisation d’un module à distance par exploitation de la visioconférence  

 

À part les outils d’enseignement en ligne qui permettent l’enrichissement des cours 

offerts en présentiel, nous avons pensé utiliser un outil d’enseignement à distance 

qui permettrait la diffusion de cours en ligne de manière synchrone. Un tel outil 

permettrait de remplacer les cours magistraux/théoriques et les TD des modules de 

Didactique réalisés en amphithéâtre et/ou en salle de cours de la Faculté (donc en 

présentiel) par des enseignements à distance que les étudiants qui avaient des 

empêchements pour diverses raisons (professionnelles, de résidence éloignée…) 

pourraient suivre de chez eux. Il est à noter que la visioconférence était l’outil qui a 

attiré notre attention surtout pour les contenus du module AMEL, un module qui 

focalisait plus sur des notions théoriques et aux méthodologies de l’enseignement de 

langues, ce qui exigeait moins de travail pratique que le module PEL,.  

                                                           
105

 Aux résultats présentés les visites des deux enseignants/tuteurs du  module ne sont pas comptées.  
106

 Ces données ont été fournies par le web-compteur automatique de e-Class. 
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Vu que la plate-forme e-Class n’offrait pas à l’époque parmi ses outils proposés 

cette possibilité, une recherche sur des outils de téléenseignement/visioconférence 

était indispensable. Nous avons opté pour l’utilisation d’une plate-forme de 

téléenseignement/visioconférence gratuite, disponible sur le site www.wiziq.com, 

qui, conformément aux 3 critères de caractéristiques des outils de communication 

(Mangenot, 2006 : 29), nous permettait  

- des échanges synchrones (chronologie) et 

-  une présentation des contenus d’enseignement sous divers formats 

(modalité),  

- le tout en interaction avec les participants qui pourraient échanger avec 

nous et entre eux (structure d’échanges), soit pour élucider des notions et 

des pratiques méthodologiques, soit pour exposer leurs propres points de 

vue, soit enfin pour présenter leurs devoirs. 

 

Cette possibilité de suivre des cours exclusivement à distance, en mode 

d’enseignement synchrone, a été donnée pour la première fois aux étudiants de DLLf 

et ceci dans le cadre de la formation didactique. En effet, l’idée nous était venue 

après avoir constaté qu’un grand nombre d’étudiants ne pouvait pas suivre les cours 

en présentiel, ce qui était souvent la cause de leur échec aux examens. Une 

recherche effectuée auprès des étudiants a relevé que certains d’entre eux ne 

pouvaient pas suivre régulièrement les cours en présentiel pour diverses raisons : 

 ils avaient des problèmes de déplacement (ils habitaient loin de la faculté, les 

grèves les empêchaient souvent de se déplacer)  

 ils avaient des engagements professionnels (ils travaillaient à mi ou à plein 

temps) ou personnels (mariés, avec des enfants) 

 ils se trouvaient à l’étranger dans le cadre d’un projet Erasmus 

 ils avaient accompli leur cursus académique et étaient rentrés chez eux en 

province sans avoir la possibilité financière de prolonger la location de 

logement. 
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Nous avons ainsi pensé que la formule d’une formation à distance, de façon 

synchrone et asynchrone, leur permettrait de suivre les cours, de réaliser les activités 

obligatoires en ligne et de réussir ainsi leur module. Par ailleurs, cette initiative 

d’enseignement par visioconférence, donc synchrone, nous permettrait d’analyser 

les conditions de réussite d’un programme de formation en ligne et de réfléchir sur 

les contraintes posées ainsi que sur l’investissement humain nécessaire. Pour ainsi 

dire, il serait pour nous une occasion de formuler le tableau de bord/cahier de charge 

d’un module de formation en Didactique du FLE offert exclusivement à distance ou, 

au moins, de façon mixte dans un contexte d’hybridation de l’enseignement / 

apprentissage. Pour cette raison, il fallait observer si l’environnement proposé pour 

les cours à distance, le mode de travail prévu, les aides matérielles et humaines 

fournies et les outils de communication/collaboration proposés représentaient un 

ensemble adéquat pour une formation initiale au point même de remplacer les cours 

en présentiel. 

Organisation des cours à distance 

Avant le début des cours du semestre, une lettre d’information107 concernant l’offre 

des cours à distance a été envoyée à tous les étudiants inscrits au module AMEL sur 

e-Class108.  

87 étudiants ont demandé de s’inscrire aux cours à distance mais nous avons 

décidé, pour des raisons tant organisationnelles que pédagogiques, de limiter sa 

fréquentation à 68 étudiants, le choix étant fait à partir de certains critères (année 

d’inscription109, contraintes de déplacement, situation de famille, …). 

Déroulement des cours à distance 

Pour le semestre en question110, tant pour les CM que pour les TD du module, 28 

cours ont été proposés à raison de 2 heures chacun (selon un rythme de deux cours 

                                                           
107

 Voir Annexe 1. 
108

 Au total 169 étudiants se sont inscrits sur la plate-forme e-Class pour suivre le module AMEL parmi 

lesquels seuls 107 se sont présentés à l’examen final. 
109

 Le module à distance a été proposé exclusivement aux étudiants qui venaient d’accomplir leur 
cursus de formation l’année précédente (4

e
 année d’études ; année d’inscription : 2005). 

110
 7

e
semestre de l’année universitaire 2009-2010 
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par semaine), qui ont duré du début du mois d’octobre 2009 jusqu’à la fin du mois de 

janvier 2010.  

Le programme précis des enseignements à distance a été comme suit : 
 

1er cours (CM) : mercredi le 7 octobre 2009111 (20h00-22h00) 

2e cours (TD) : jeudi le 8 octobre 2009 (20h30-22h00) 

3e cours (CM) : mercredi le 14 octobre 2009 (20h30-22h00) 

4e cours (TD) : jeudi le 15 octobre 2009 (21h00-22h30) 

5e cours (CM) : mercredi le 21 octobre 2009 (20h00-21h30) 

6e cours (TD) : jeudi le 22 octobre 2009 (20h30-22h00) 

7e cours (CM) : mardi le 27 octobre 2009 (21h00-22h30) 

8e cours (TD) : jeudi le 29 octobre 2009 (21h00-22h30) 

9e cours (CM) : mercredi le 2 novembre 2009 (21h00-23h00) 

10e cours (TD) : jeudi le 3 novembre 2009 (21h00-23h00) 

11e cours (CM) : mercredi le 11 novembre 2009(22h00-23h30) 

12e cours (TD) : jeudi 12 le novembre 2009 (21h45-23h15) 

13e cours (CM) : mercredi le 18 novembre 2009 (20h00-22h00) 

14e cours (TD) : jeudi le 19 novembre 2009 (20h30-22h00) 

15e cours (CM) : mercredi le 25 novembre 2009 (20h30-22h00) 

16e cours (TD) : vendredi le 27 novembre 2009 (21h00-22h30) 

17e cours (CM) : mercredi le 2 décembre 2009 (20h00-21h30) 

18e cours (TD) : jeudi le 3 décembre 2009 (20h30-22h00) 

19e cours (CM) : mardi le 8 décembre 2009 (21h00-22h30) 

20e cours (TD) : jeudi le 10 décembre 2009 (21h00-22h30) 

21e cours (CM) : mercredi le 16 décembre 2009 (21h00-23h00) 

22e cours (TD) : jeudi le 17 décembre 2009 (21h00-23h00) 

23e cours (CM) : mardi le 12 janvier 2010 (22h00-23h30) 

24e cours (TD) : mercredi le 13 janvier 2010 (21h45-23h15) 

25e cours (CM) : jeudi le 14 janvier 2010 (19h45-21h15) 

26e cours (TD) : jeudi le 14 janvier 2010 (21h45-23h15) 

27e cours (CM) : mercredi le 20 janvier 2010 (21h45-23h15) 

28e cours (TD) : jeudi le 21 janvier 2010 (21h45-23h15) 

 

Mise en œuvre des cours à distance 

Pour les deux premiers cours du module à distance l’outil téléconférence (chat) de la 

plate-forme e-Class a été utilisé. Il s’agΙt d’un outil de communication synchrone avec 

                                                           
111

 Ce premier cours s’est répété le mercredi 8 avril pour les étudiants qui, pour des raisons 

techniques ou autres, n’ont pas pu suivre le cours du vendredi 27 mars. 
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lequel les étudiants étaient plus familiarisés et qu’ils avaient utilisé dans le cadre 

d’autres modules du DLLf mais aussi dans leurs pratiques quotidiennes. Par 

conséquent, il serait moins compliqué pour eux d’utiliser pour ces premiers cours du 

module en ligne cet outil simple intégré dans la plate-forme e-Class qui n’offrait 

toutefois qu’une communication écrite synchrone par chat.  

Avant le 1er cours du module en ligne a été envoyé aux étudiants concernés le 

message suivant : 

 

Or, à partir du 3e cours, la plate-forme d’enseignement en ligne112 synchrone qui 
permettait la création de classes virtuelles a été utilisée. Avant le début des cours à 
distance sur cette plate-forme, la procédure d’inscription a été envoyée par le 
message qui suit : 

 

 

 

                                                           
112

 La plate-forme qui a été utilisée était celle de Wiziq, disponible en ligne à l’adresse électronique 

www.wiziq.com et offerte à cette époque-là gratuitement pour des raisons éducatives. 

Notre première « rencontre virtuelle » aura lieu mercredi le 7 octobre à 20h et durera environ 2 heures. 
Pour ce premier cours, nous utiliserons la « téléconférence », outil offert par la plate-forme e-Class (menu à 

gauche) qui sera activé quelques moments avant le début du cours.   
Dans le cadre de ce cours, vous seront présentés  

- les notions de base sur les compétences générales et communicatives définies dans le Cadre Européen 
Commun de Références pour les langues (désormais CECR) 

- les instructions concernant le Contrôle Continu du module 
- des Tables de Matières de divers manuels de FLE ainsi que les différents types de présentation de leurs 

contenus. 
Pour vous permettre de mieux vous préparer, des documents sont déjà à votre disposition sur sur e-Class. Nous vous 
proposons de les consulter avant notre rencontre virtuelle..   
Rendez-vous virtuel, le mercredi 7 à 20h0 ! 
Argyro Proscolli 
Stélios Markantonakis 

Pour pouvoir suivre le 3
e
 cours en ligne, mercredi le 14 octobre, il faut : 

 visiter le site www.wiziq.com et créer son compte  

 une fois son compte créé, visiter la 
page http://www.wiziq.com/tutorsession/detail.aspx?id=ABFA5C75D46F4AADB7C8AD487940A
D69  et cliquer sur "yes I’m already a member sign in" 

 se connecter (en utilisant son mot de passe et mot d'utilisateur - username et password) 

 une fois connecté, cliquer sur "Launch class" 
ça y est, vous allez voir combien de temps vous reste jusqu'au moment du lancement de la séance. ??? 
Rendez-vous virtuel, le mercredi 14 octobre à 20h30 ! 
Argyro Proscolli 
Stélios Markantonakis 

http://www.wiziq.com/
https://www.wiziq.com/
http://www.wiziq.com/tutorsession/detail.aspx?id=ABFA5C75D46F4AADB7C8AD487940AD69
http://www.wiziq.com/tutorsession/detail.aspx?id=ABFA5C75D46F4AADB7C8AD487940AD69
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Un message analogue qui informait les étudiants sur les jours et l’heure du cours 

ainsi que sur son contenu leur était adressé avant chaque rencontre en ligne en leur 

donnant le lien qu’ils devraient suivre pour se connecter à la classe virtuelle : 

 

 

 

1.2.3. Intégration du wiki en formation didactique des étudiants 

 

Parmi les outils proposés par la plate-forme e-Class, celui du wiki avait attiré notre 

intérêt pour sa valeur didactique et nous avions décidé de l’intégrer au projet 

d’exploitation des TIC en formation didactique. Cet outil pourrait être utilisé 

directement sur la plate-forme e-Class, or, après les premiers essais et 

expérimentations, nous avons vite constaté, qu’il serait préférable d’opter pour une 

plate-forme spéciale pour la création de pages wiki. Ce type de plate-forme était 

gratuit, plus facile à gérer113, offrait plus de fonctionnalités aux utilisateurs et, par 

conséquent, nous pourrions mieux la gérer et l’intégrer dans les enseignements. 

C’est pourquoi, pour le projet de création et d’enrichissement des pages wiki, nous 

avons opté pour un système externe au système LMS de e-Class. L’idée consistait à 

inviter les étudiants à rédiger des textes sur la page wiki de façon individuelle ou 

collaborative et/ou d’interagir sur les textes déjà mis en ligne pour enrichir et 

améliorer le contenu de la page. Cela permettrait non seulement une application 

active et créative des connaissances mais aussi une approche 

d’enseignement/apprentissage collaborative. 

                                                           
113

 Grâce surtout au système éditeur wysiwyg qui permet aux néophytes de s’y prendre plus 
facilement. 

Le 3
e
 cours aura lieu mardi le 28 avril, de 20h30  à 22h00.  

Dans le cadre de ce cours, on va travailler sur le texte Qu'est-ce qu'on fera. Pour mieux vous préparer, ce 1
er

 texte 
est déjà à votre disposition sur le wiki (http://didactique.pbwiki.com). Je vous propose de le visiter et d'essayer de 
repérer les compétences au développement desquelles ce document se prête.  
Cliquer sur le lien suivant pour accéder à notre classe virtuelle : 
http://www.wiziq.com/tutorsession/detail.aspx?id=ADFBE32E0C3A4FE0BA29EB00BEEEDB43 
A mardi, 
Argyro Proscolli 
Stélios Markantonakis 

http://eclass.uoa.gr/modules/announcements/%5C
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La problématique à l’origine de ce choix était la suivante : en intégrant cet outil 

de co-construction d’un savoir collectif dans un contexte de formation en présentiel 

enrichi, on pourrait proposer de nouveaux modes d’enseignement susceptibles 

d’ouvrir de nouvelles perspectives de co-développement de compétences tant 

déclaratives que procédurales. Notre ambition était également de mettre les 

étudiants en situation d’apprentissage actif et de développer leur compétence 

d’apprendre à apprendre. Vu les potentialités de collaboration de cet outil de co-

production mais aussi ses caractéristiques techn(olog)iques, nous avons décidé 

d’intégrer le wiki au module PEL, un module qui focalisait plus sur la pratique 

didactique qu’aux concepts théoriques. Il est à signaler que la contribution de chaque 

étudiant à la co-création du wiki représentait une partie des devoirs exigés pour 

chaque module114, et la note obtenue était prise en compte lors du calcul de la note 

semestrielle du module. 

Plus précisément, 

en utilisant une plate-

forme numérique qui 

permet la création et la 

gestion d’un site web wiki 

(wiki farm115) nous avons 

créé et nous avons 

proposé aux étudiants le 

site 

(http://didactique.pbwork

s.com)116. Ces derniers 

pouvaient y avoir accès 

avec leur mot de passe et 

(co)rédiger des textes sur 

                                                           
114

 Voir chapitre 1.3 sur le contrôle continu (CC). 
115

 Il s’agit d’un wiki en ligne, une plate-forme qui permet à l’utilisateur non seulement la création et 

la gestion des pages wiki mais aussi leur hébergement en ligne gratuit. 
116

 En ce qui concerne la participation des étudiants au wiki, dans le cadre du CC, et pour faciliter leur 

tâche, une présentation contenant des instructions plutôt techniques leur a été envoyée et a été 

publiée sur e-Class (voir Annexe 2). 

Figure 1 : La page web wiki du module PEL 
 

http://didactique.pbworks.com/
http://didactique.pbworks.com/
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des concepts de la didactique de langues étrangères ainsi que d’autres sciences de 

référence (linguistique appliquée, pédagogie, psychologie de l’apprentissage etc.). Ils 

devaient également illustrer les contenus de ces textes par des applications pratiques 

des concepts puisées dans des manuels de FLE ou des ressources numériques 

proposées pour l’apprentissage du FLE en ligne.  

Chaque étudiant devait enrichir, modifier et/ou commenter les propositions de 

ses camarades pour aboutir à un produit collectif. De cette manière,  

 le wiki pourrait devenir un outil qui favoriserait l’acquisition de connaissances 

déclaratives mais aussi procédurales, 

 le produit final –appuyé à l’origine à un travail individuel– finirait par être le 

résultat d’une collaboration.  

Les premiers sujets qui devaient être traités ont été proposés par les enseignants 

(voir figure 1) mais les étudiants ont été appelés à enrichir les contenus de la page. 

 

 

1.3. Le contrôle continu (CC) en tant que pratique pédagogique de motivation et 

d’implication pour le développement de compétences des étudiants 

 
Pour tous les deux modules de Didactique, et dans une logique d’évaluation non 

seulement sommative mais aussi formative, les étudiants ont été invités à participer 

de manière active à deux contrôles continus (désormais CC), un par module, dont 

l’objectif était de 

- permettre aux étudiants de comprendre leurs erreurs et/ou leurs difficultés ; 

- valoriser leurs réussites et encourager leurs progrès ;  

- les aider à réussir les modules (la note de diverses activités du CC étant rajoutée à 

la note finale de l’examen semestriel et de ce fait elle comptait pour la validation 

de chaque module) ; 

- de permettre aux enseignants de se renseigner sur les acquis des étudiants afin 

de réguler, ajuster et « piloter » au mieux leurs enseignements. 

Il est à noter que la participation au CC était facultative et non obligatoire. De 

même, les étudiants n’étaient pas obligés de participer à la totalité des travaux 

proposés. Ils pouvaient ainsi choisir les épreuves auxquelles ils voulaient se 
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présenter et les devoirs à réaliser et solliciter ainsi les points à être ajoutés à leur 

note de l’examen final. Durant la première semaine des cours une annonce était 

donc envoyée à tous les étudiants qui étaient inscrits au module pour les informer 

sur les activités et le devoir à réaliser dans le cadre du module. 

Nous allons par la suite essayer de présenter les épreuves du CC de manière plus 

détaillée et séparément pour chaque module didactique semestriel. 

Contrôle continu du module AMEL 

Le travail des étudiants dans le cadre du CC prévu pour ce module était évalué sur 

une échelle de 0 à 4 points, en fonction de leur participation ainsi que de la qualité 

de leur(s) production(s) : 

 Tests en ligne (2 points) : la première tâche (devoir individuel) du CC consistait à 

répondre à 4 tests en ligne à items fermés sur la plate-forme de formation à 

distance e-Class117 ; 

 Devoir Pratique (1 point) : pour le deuxième devoir de type collaboratif (travail en 

tandem), les étudiants étaient invités à se prononcer sur l’(in)existence d’intérêt 

communicatif ou motivationnel d’un document multimodal, et utiliser l’outil 

Devoir pour le charger sur e-Class (voir instructions et exemple en Annexe) ; 

 Rapport de Stage (1 point) : les étudiants devaient consulter les renseignements 

concernant la participation au stage disponibles sur e-Class et assister aux 

enseignements du FLE dans les écoles publiques ou privées indiquées afin de 

rédiger (en groupe de 2 ou 3) leur rapport de stage (voir exemples en Annexe). 

Contrôle continu du module PEL 

Parmi les trois épreuves proposées ici et évaluées sur une échelle de 0 à 4 ponts, les 

étudiants étaient appelés à  

 Tests en ligne (1 point) : répondre à 4 tests en ligne à items fermés (travail 

individuel) ;  

                                                           
117

 Pour informer les étudiants qui auraient envie d’'y participer le message suivant leur a été envoyé 

par messagerie électronique et a été publié sur e-Class : « Le 1
er

 test du contrôle continu se réalisera 

(en ligne exclusivement) vendredi prochain. Ce jour-là, ceux qui veulent y participer doivent se 

connecter, de 22h30 à 23h30, au module sur e-Class et cliquer sur le bouton « exercices » qui se 

trouve au menu, à gauche. ». 
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 Devoir wiki (1 point) : participer activement à la co-production du contenu d’un 

wiki portant sur des notions didactiques et des pratiques de classe (travail 

individuel) ; 

 Unité Didactique (2 points) : élaborer une unité didactique pour l’enseignement / 

apprentissage du FLE (travail en groupe de 2 ou 3 personnes). Pour cette troisième 

épreuve collaborative (en groupe), nous avons pris soin de prévoir une consigne 

opérationnelle qui leur a été adressée par un message publié sur e-Class. En 

même temps, un exemple qui pourrait servir de modèle pour la fiche signalétique 

de l’unité didactique a été mis à leur disposition sous format modifiable 

(document au format doc)118. 

  

                                                           
118

 Voir Annexe 3. 
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CHAPITRE 2 : À la recherche des résultats de l’expérience d’innovation 

techno-pédagogique de la formation des étudiants en didactique des 

langues 

Au terme de cette expérience d’actualisation de la formation universitaire, nous nous 

sommes intéressés à étudier l’impact des outils technologiques utilisés sur les 

connaissances déclaratives mais aussi procédurales des étudiants et cela sur la base 

de leurs résultats de notation. Notre expérience de recherche-action ne visait pas 

qu’à comparer l’apprentissage/enseignement avec ou sans les outils numériques et à 

confirmer l’impact positif du recours aux TIC. Notre ambition était également 

d’aboutir à des constats contenants les approches méthodologiques et les usages 

techno-pédagogiques qu’une formation numérisée devrait adopter. En effet, il 

n’était pas question de se prononcer simplement pour ou contre le recours aux TICE, 

mais plutôt d’explorer les conditions et les potentialités d’une formation au moyen 

de ces outils et leur impact en termes de résultats. 

Nous avons ainsi entrepris des recherches à part pour les différents outils 

technologiques exploités dans le cadre des deux modules (AMEL et PEL) de la 

formation didactique des étudiants-futurs enseignants de FLE. Nous avons donc 

essayé d’étudier l’impact de chaque outil aux étudiants, à savoir aux sujets de la 

recherche dont nous allons, dans ce chapitre, exposer les caractéristiques. 

Les résultats de ces recherches nous permettraient aussi d’envisager les 

possibilités de mise en place d’un programme de formation didactique efficace en 

évitant les contraintes rencontrées et serviraient de guide à l’élaboration d’un 

tableau de bord pour la proposition de formation en ligne au DLLf. Pour être à même 

de se prononcer sur cette éventualité, il fallait observer si l’environnement proposé 

pour les cours en présentiel enrichi ou amélioré119 et les cours à distance, le mode de 

travail prévu pour chacun de ces types de formation, les aides matérielles et 

humaines fournies ainsi que les outils de communication/collaboration proposés 

                                                           
119

 Nous rappellerons que ces définitions sont employées pour désigner des différents types des 
dispositifs de formation : « présentiel enrichi » pour la formation dans une salle de cours équipée de 
diverses sources numériques (ordinateur, vidéoprojecteur, sonorisation, …) en vue d’ enrichir le cours 
par la projection des ressources supplémentaires, « présentiel amélioré » pour la situation de 
formation ou l’enseignant prévoit la consultation de ressources à distance en lien avec le cours en 
présentiel. 
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représentaient un ensemble adéquat pour une formation universitaire en 

Didactique. Au bout de nos recherches, nous pourrions même nous prononcer sur 

l’éventualité de proposer une formation hybride (mixte) ou exclusivement à distance 

au point de remplacer partiellement ou totalement les cours en présentiel. 

 

 

2.1. Recueil des données et Méthodologie de recherche 

 

Dans le cadre de notre projet de recherche, quantitative et qualitative, basé sur le 

projet expérimental entrepris au DLLf –réalisé donc sur le terrain–, nous avons opté 

pour une démarche expérimentale120 et nous avons essayé de respecter les principes 

méthodologiques du modèle recherche-action121 dans le champ éducatif. 

L’objectif de nos recherches était d’étudier l’impact de l’intégration des outils 

technologiques sur les résultats des étudiants-futurs enseignants et de voir comment 

le projet expérimental entrepris peut se voir concrétiser par l’élaboration de modules 

en ligne par une intégration efficace d’outils numériques de formation hybride ou 

exclusivement à distance.  

Les résultats de la recherche permettraient donc de reconsidérer non 

seulement les usages des TIC adoptés dans le cadre d’une formation initiale des 

étudiants-futurs enseignants de langues mais aussi les approches didactiques et 

pédagogiques qui se prêtent bien à la formation en présentiel enrichi ou à distance , 

approches censées favoriser la co-construction des connaissances et le co-

développement de compétences.  

C’est dans cette optique qu’il était opportun d’entreprendre des recherches 

dans le but  

                                                           
120

 Nous entendons par cette démarche une procédure en étapes suivantes : expérience, hypothèses, 
observation, recueil et analyse de données, résultats, interprétation, conclusion. Cette méthode est 
aussi appelée par certains hypothético-inductive ou méthode empirique. 
121

 Selon ce modèle, dont les origines remontent aux années 1930 avec le psychologue social 
allemand Kurt Lewin, l’action (ou l’activité) et l’expérience occupent un statut primordial dans la 
recherche car on ne peut découvrir certaines choses qu’en expérimentant. Pour les théoriciens de la 
recherche-action, le chercheur participe, en réalisant ses recherches, dans la transformation de la 
réalité. Comme souligne Rhéaume (voir bibliographie) « Au cœur du modèle lewinien de recherche-
action se retrouve l’idée du développement de la science dans et par l’action » (Rhéaume 1982 : 44).  
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- d’analyser les effets de certains outils technologiques sur le développement 

de compétences des étudiants impliqués, eu égard à leurs performances en 

didactique du FLE, telles qu’elles seraient évaluées au bout de ce projet 

expérimental,  

- d’étudier les conditions de réussite,  

- de repérer les écueils de leur exploitation ainsi que l’investissement humain 

exigé.  

Les trois outils technologiques dont l’intégration et l’impact a retenu notre 

intérêt et sur lesquels notre recherche a été focalisée, sont les suivants :  

• Les outils de la plate-forme e-Class de l’université 

• L’outil de téléconférence d’une plate-forme de création de classes virtuelles 

• Le wiki d’une plate-forme de création de pages wiki. 

 

 

2.1.1. Problématique et Hypothèses 

 

La question initiale de nos recherches concerne les outils numériques intégrés dans 

les enseignements de deux modules de Didactique (AMEL et PEL) et choisis par les 

étudiants122 et consiste à savoir si  

- l’intégration/exploitation d’outils numériques s’avère efficace pour les deux 

acteurs principaux de la formation en didactique des langues 

(enseignants/formateurs et étudiants) en termes  

o d’acquisition de connaissances déclaratives et procédurales 

o de développement de compétences didactiques et transversales 

o de maximisation de la motivation/implication 

o d’optimisation de l’interaction/collaboration  

o de renforcement des stratégies d’enseignement et d’apprentissage 

- tous les outils numériques proposés se prêtent bien à la formation en 

question.  

                                                           
122

 Nous rappellerons ici que leur utilisation était facultative et non imposée. 
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Cette problématique soulève des interrogations quant aux outils technologiques 

plus ou moins pertinents à utiliser dans un contexte de formation en présentiel 

enrichi, amélioré ou exclusivement à distance et à l’efficacité des modalités de leur 

exploitation pour faire développer des compétences didactiques mais aussi 

transversales aux étudiants-futurs enseignants de langues. 

L’objectif de la mise en place du projet de formation didactique numérisé 

(synchrone et asynchrone) ainsi que la problématique de notre recherche a prescrit 

l’hypothèse directrice selon laquelle l’utilisation des outils technologiques aurait un 

impact particulièrement positif sur le développement de compétences didactiques 

chez les étudiants tout en imposant l’actualisation des modalités d’enseignement et 

des styles d’apprentissage et la modification des interactions entre les principaux 

acteurs de cette formation. 

La formulation de nos hypothèses de recherche consistait à vérifier si :  

 les sujets qui auraient suivi plus activement (interprété par le nombre de 

connexions, la durée de consultation, la participation au forum,…) les 

contenus numériques (documents numérisés, Tests en ligne, etc.) des 

modules auraient de meilleurs résultats de notation (CC et examen final) au/x 

module/s didactique/s comparés à ceux de leurs camarades qui ne les 

auraient pas utilisés aussi activement ; 

 les sujets qui auraient utilisé plus régulièrement les outils collaboratifs et 

interactifs (chat, forum, tests en ligne,…) de la plate-forme numérique e-Class 

auraient de meilleurs résultats dans toutes les épreuves d’évaluation de leurs 

connaissances et compétences (CC et examen final) par rapport à leurs 

camarades qui n’auraient pas recouru à leur usage ; 

 les sujets qui auraient suivi les cours123 exclusivement à distance (groupe 

expérimental obtiendraient des résultats de notation supérieurs à ceux des 

sujets qui auraient suivi les cours en présentiel (groupe témoin); 

 les sujets qui auraient obtenu des notes relativement élevées aux tests en 

ligne auraient de meilleures notes à la partie théorique de l’examen final ; 

                                                           
123

 Du module AMEL. 
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 les sujets ayant participé plus activement à la co-production du contenu du 

wiki124 (plus grand nombre de visites, contributions positives à l’élaboration 

des devoirs proposés, …) et ayant des notes plus élevés aux devoirs proposés 

sur wiki auraient de meilleurs résultats à toutes les deux parties (théorique et 

pratique) de l’examen final ; 

 les modes d’interaction entre étudiants et enseignant(s) et entre les 

étudiants eux-mêmes se verraient améliorés à la suite de l’intégration 

d’outils technologiques collaboratifs (fora, chat, wiki,..) et exerceraient leur 

impact sur les résultats de notation des sujets qui les utiliseraient. 

 

 

2.1.2. Échantillons et Corpora  

 

Notre principale hypothèse de recherche porte sur l’impact de différents outils 

technologiques (plate-forme e-Class, wiki et visioconférence) sur  

i/ l’acquisition de connaissances et le développement de compétences (didactiques 

et transversales, théoriques et pratiques), –et ceci en fonction  

- du type d’enseignement dispensé (présentiel enrichi/amélioré, à distance)  

- de la physionomie des modules concernés (voir ch. 1.2.2 et 1.2.3) 

- des modes d’évaluation et des contenus des épreuves (aspect théorique ou 

pratique/appliqué) retenues pour le contrôle du rendement des étudiants 

(compétences et performances)  

ii/ les attitudes et les comportements (besoins, positions, points de vue…) de nos 

sujets. 

 

La constitution de trois échantillons différents s’est avérée indispensable. Nous 

les avons ainsi retenus sur la base des outils numériques utilisés et exploités dans le 

cadre de leur formation : 

                                                           
124

 Du module PEL. 
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a. La plate-forme e-Class (module AMEL) : nous avons analysé les résultats au 

CC et à l’examen final des sujets (169) qui étaient inscrits sur e-Class et ont eu 

recours aux différents services et outils de la plate-forme numérique. 

L’objectif était d’observer les usages et d’examiner l’impact de ces usages sur 

les performances didactiques des sujets.  

 

b. Le téléenseignement par visioconférence (module AMEL) : ici, nous avons eu 

affaire à deux échantillons : deux groupes d’étudiants dont le premier 

(groupe témoin : 101 sujets) a suivi des cours en présentiel enrichi par des 

contenus proposés en ligne et le second (groupe expérimental : 68 sujets) a 

travaillé exclusivement en ligne (enseignement à distance)125. 

c. Le wiki (module PEL) : de nouveaux deux échantillons dont le premier 

(groupe témoin : 168 étudiants) n’a pas eu recours à ce dispositif et le 

deuxième (groupe expérimental : 88 étudiants) étant impliqué au projet wiki. 

Nous avons ainsi eu affaire à trois corpora différents à analyser en fonction d’outil 

utilisé. Plus précisément : 

d. Pour la plate-forme e-Class (module AMEL) et ses différents outils exploités :  

- type d’utilisation de la plate-forme e-Class (analyse quantitative) ; 

- degré de motivation à participer aux épreuves du CC (analyse 

quantitative) ; 

- leurs résultats de notation au CC et à l’examen final (analyse 

quantitative et qualitative). 

e. Pour l’outil de visioconférence (module AMEL) : 

- degré d’implication des sujets aux devoirs du CC (analyse 

quantitative) ; 

- résultats des sujets des deux échantillons aux activités du CC et à 

l’examen final (analyse quantitative) ; 

                                                           
125

 Il est à noter que tous les deux groupes avaient recours aux mêmes outils technologiques 

asynchrones sur la plate-forme e-Class et aux mêmes contenus didactiques.  
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- réponses des étudiants ayant suivi des enseignements exclusivement 

en ligne au questionnaire d’évaluation du module (analyse 

quantitative et qualitative). 

 

f. Pour l’outil de wiki (module PEL) : 

- participation des étudiants au wiki et contributions126 au contenu 

publié (analyse quantitative et qualitative) ; 

- résultats des sujets des deux échantillons aux activités du CC et à 

l’examen final (analyse quantitative) ; 

- attitudes et représentations des sujets à l’égard du wiki (analyse 

qualitative). 

 

 

2.1.3. Méthodes et Outils de recherche 

 

Pour vérifier nos hypothèses nous avons suivi la méthode de recherche mixte et 

nous avons recueilli des données quantitatives et qualitatives :  

 pour l’analyse quantitative de nos données chiffrées (notations, données 

chiffrées tirées par le système de gestion de e-Class, …) nous avons utilisé le 

logiciel de SPSS qui nous a permis leur traitement statistique (voir les deux 

Corpus avec les notes des étudiants en Annexe). 

 pour l’analyse qualitative nous avons utilisé la technique d’étude du contenu  

o en observant les contributions des sujets à la page web wiki telles 

qu’elles ont été enregistrées sur la page d’administration (historique 

et statistiques d’utilisation, traces de l’activité en ligne) pour être à 

même d’identifier les différents types d’usage ;   

                                                           
126

 La contribution des étudiants a été évaluée sur la base des chargements de nouveaux documents, 
des commentaires faits, de l’enrichissement du contenu chargé par d’autres utilisateurs,…). 
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 pour l’identification des tendances et des représentations des sujets nous 

leur avons proposés de remplir trois questionnaires en ligne élaborés sur 

www.surveygizmo.com (avec des questions fermées et ouvertes). 

 

De plus, vu que la méthode de recherche adoptée était, pour notre projet 

d’expérimentation, la méthode expérimentale, et que notre action-recherche visait à 

contribuer au débat épistémologique actuel sur les approches méthodologiques de 

l’intégration des TIC en formation, nous avons dû observer les changements de 

méthodes d’enseignement imposés par la modification de dispositifs mis en œuvre. 

Ainsi l’observation du déroulement de notre projet d’innovation des supports, des 

modes et des méthodes d’enseignement dans les cours de Didactique nous guidera à 

formuler des propositions concrètes non seulement pour enrichir ou adapter les 

cours en présentiel au nouvel environnement numérique mais aussi pour proposer la 

mise en œuvre d’un parcours d’enseignement en ligne et à distance.  

  

http://www.surveygizmo.com/


 

 
[151] 

PARTIE II : LES EFFORTS DE MISE À NIVEAU DE LA FORMATION … : DÉFIS ET APPORTS 

CHAPITRE 3 : L’apport des outils numériques en formation didactique en 

présentiel ou à distance : résultats et discussions  

Dans ce chapitre, nous allons présenter les résultats ainsi que les conclusions de nos 

recherches –quantitatives et qualitatives– sur les effets d’exploitation des outils 

technologiques en formation didactique des étudiants-futurs enseignants du DLLf de 

l’université nationale et capodistrienne d’Athènes.  

Les résultats de nos analyses –principales et secondaires– seront présentés en 

3 sous-chapitres, compte tenu du type d’outils numériques utilisés dans le cadre de 

notre projet d’expérimentation :  

 la plate-forme LMS e-Class, en tant qu’outil d’enseignement en ligne 

(asynchrone) 

 la visioconférence, en tant qu’outil de formation à distance (synchrone) 

 le wiki, en tant qu’outil de communication et de collaboration. 

 

 

3.1. L’impact de l’exploitation des outils de la plate-forme d’apprentissage en 

ligne e-Class 

 

Cette partie sera consacrée aux principaux outils intégrés à la plate-forme LMS e-

Class et utilisés par les étudiants du module didactique AMEL offert au 7e 

semestre127 de la formation. Il est à noter qu’à ce moment-là la plate-forme 

d’apprentissage en ligne e-Class était exploitée par la majorité des enseignants du 

Département, qui étaient lancés à l’expérience de l’enseignement numérisé en ligne, 

comme un site où l’on pouvait déposer des documents à la disposition des étudiants. 

La plate-forme e-Class a été donc intégrée en tant qu’outil numérique 

d’enrichissement des cours dispensés en présentiel. Parmi les objectifs de notre 

recherche-action, il était essentiel de confirmer notre hypothèse directrice selon 

laquelle l’intégration de nouveaux outils rarement exploités (forum, 

conversation/chat, test en ligne, messagerie) dans le cadre de la formation initiale 

                                                           
127

 Année universitaire 2009-2010. 
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des étudiants-futurs enseignants de langues pourrait leur assurer un meilleur 

encadrement et les aider à améliorer leurs résultats aux examens et, par 

conséquent, leurs performances didactiques. 

 

 

3.1.1. Usages de la plate-forme e-Class : tendances générales 

 

Des données chiffrées concernant l’utilisation de la plate-forme numérique 

d’enseignement en ligne e-Class ont déjà été présentées, de manière générale, au 

chapitre 1.1 et ont prouvé que cet outil technologique a vite fait partie des pratiques 

d’apprentissage des étudiants : pour l’année universitaire en question 16 modules 

en ligne étaient proposés pour 375 étudiants inscrits sur e-Class. Pour ce qui est du 

module de la Didactique AMEL, 169 étudiants128 y ont été inscrits pour consulter le 

matériel numérisé du module et pouvoir participer aux activités proposées en ligne.  

Pour ce qui est de la fréquentation de e-Class par les étudiants qui ont suivi le 

module AMEL les données chiffrées sont présentées au tableau 3 : au total 72.675 

connexions avec une durée totale des visites de 99.000 min soit 1.650 heures. 

Chaque étudiant s’y est connecté en moyenne 430 fois durant les 4 mois de la 

formation en didactique et y est resté connecté pour environ 10 heures (585,80 

min).  

 

                                                           
128

 Parmi les 231 étudiants qui se sont présentés à l’examen semestriel de ce module.  
129

 Cette valeur statistique représente la dispersion, c’est-à-dire la variabilité ou l’étendue des 
différentes valeurs en fonction de nos deux variables : le nombre des visites et la durée de connexion. 

Tableau 3 : Nombre et durée moyenne des connexions e-Class 
Nombre des sujets = 169 

 Plage
129

 Minimum Maximum Moyenne 
Ecart 

type
130

 
Somme 

Nombre des connexions 
par sujet 

725 27 752 430,03 263,76 72675 

Durée moyenne des 
connexions par sujet 
(en minutes) 

1244 1 1245 585,80 404,18 99000 
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II faut toutefois noter que nous avons retenu pour ces données (nombre et durée 

des connexions) un écart type important (263,764 pour le nombre des visites et 

404,183 min pour la durée de connexion) désigné également par la plage/dispersion 

importante entre les deux limites (minimum et maximum) : 725 visites pour le 

nombre des connexions des étudiants et 1.244 minutes pour la durée de leurs 

connexions.  

Au tableau suivant, nous avons essayé de regrouper le nombre des 

connexions e-Class en 7 catégories calculées sur la base d’un intervalle de 100 

connexions. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nous pouvons donc constater que durant les 4 mois de la formation semestrielle du 

module AMEL, (le premier de notre projet)  

                                                                                                                                                                      
130

 L'écart type (standard deviation) est typique de chaque distribution et représente la moyenne des 
écarts de chaque valeur par rapport à la moyenne (sur la représentation graphique, la distance du 
point d’inflexion de la courbe en cloche à l’axe de symétrie). C’est une mesure de dispersion de 
données : il sert à chiffrer l’écart entre les valeurs et la moyenne et est très couramment utilisé en 
statistique pour confirmer si une tendance est significative ou non. Généralement, plus les valeurs 
sont largement dispersées/distribuées, plus l’écart type est grand et donc moins significative semble 
la tendance remarquée par la moyenne.  Ainsi, dans le cas du nombre des connexions de notre 
échantillon, les valeurs sont largement dispersées/distribuées (min. = 27 et max. = 752 connexions, 
donc avec une plage = 725) autour de la moyenne (430,03), ce qui explique un écart type 
particulièrement grand (263,764). 
131

 Nombre des sujets associé à chaque intervalle de connexions (p.ex. 47 sujets ont eu au maximum 
100 connexions, 4 sujets entre 201 et 300 connexions et ainsi de suite). 
132

 Valeur qui vient du cumul des pourcentages des catégories précédentes et qui sert à indiquer le 
total de chaque fréquence qui vient s’ajouter à la dernière enregistrée. P. ex. la proportion des sujets 
qui se connectent sur e-Class entre 401-500 fois représente 13,02% de la population totale des 
étudiants inscrits et, en même temps, la proportion des sujets qui se connectent plus de 401 fois est 
de 46,75 % (13,02%+14,80%+11,83%+7,10%).  

Tableau 4 : Nombre des connexions e-Class 

Nombre131 d’étudiants Nombre des connexions % % cumulé132 

12 701-800 7,10% 7,10% 
20 601-700 11,83% 18,93% 
25 501-600 14,80% 33,73% 
22 401-500 13,02% 46,75% 
23 301-400 13,61% 60,36% 
19 201-300 11,24% 71,60% 

0 101-200 0,00% 71,60% 
48 1-100 28,40% 100% 

169  100,0  
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 pour presque 2 étudiants sur 3 (71,60%) le nombre de consultations a 

dépassé les 200 connexions ; 

 presque la moitié des étudiants (46,75%) inscrits sur le module de e-Class ont 

réalisé entre plus de 400 connexions sur la plate-forme ; 

 pour un peu plus d’un étudiant sur quatre (27,8 %) la fréquence des visites de 

la plate-forme e-Class enregistrée est restée inférieure ou égale à 100 

connexions.  

La grande variation enregistrée chez nos étudiants pour ce qui est du nombre 

et de la durée des visites sur e-Class a imposé la nécessité d’une analyse plus fine de 

ces données. Nous avons donc essayé de regrouper les visites sur e-Class, ce qui 

nous permettrait de mieux illustrer la fréquence des connexions/visites des 

étudiants et de les étudier en fonction de leur motivation à participer aux différentes 

épreuves du CC mais aussi de notations obtenues dans les différentes épreuves. 

Nous avons ainsi retenu 3 groupes en fonction du nombre des connexions: 

 Rarement/Peu de connexions (de 1 à 250 visites) 

 Régulièrement/Assez de connexions (de 251 à 500 visites) 

 Très souvent/Beaucoup de connexions (de 501 à 752 visites).  

Nous pouvons ainsi constater (voir tableau 5) une répartition relativement 

équitable des étudiants pour ce qui est de leurs pratiques de connexion sur la plate-

forme avec une légère tendance vers la catégorie des sujets qui comptent peu de 

connexions (34,91%) contre 31,36% pour ceux qui s’y connectent régulièrement et 

33,73% pour ceux qui visitent très souvent la plate-forme.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tableau 5 : Nombre des connexions e-Class (module AMEL) 

Fréquence des connexions N étudiants % % cumulé 

Rarement 59 34,91% 34,91% 

Régulièrement 53 31,36% 66,27% 

Très souvent 57 33,73% 100% 

Total 169 100,0   
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3.1.2. Utilisation des divers outils proposés par e-Class 

 

Nous avons, par ailleurs estimé qu’une analyse plus en profondeur de la fréquence 

d’utilisation des différents outils numériques de e-Class (annonces, documents, fora, 

chat133, tests en ligne134/, devoirs, …) par les étudiants serait intéressante car elle 

nous permettrait d’observer les types d’usages des différents outils de la plate-

forme, usages que nous distinguons en passifs (p.ex. consultation des documents) ou 

actifs (p.ex. participation au forum ou au chat). Cette observation nous permettrait 

par la suite d’étudier l’impact de ces différents usages aux performances de nos 

sujets. Nous avons donc cherché si, à part la consultation des documents mis en 

ligne et la participation aux Tests en ligne (où la note obtenue serait comptabilisée à 

leur évaluation finale), les étudiants avaient utilisé le forum et le chat, deux outils 

par excellence communicatifs et collaboratifs. L’étude des données quantitatives 

(voir tableau 6) a montré que le recours à l’outil Documents restait de loin la 

pratique préférée (81,09%) de tous les étudiants, indépendamment du mode de 

cursus suivi (en présentiel ou à distance135). Quant à l’utilisation des outils forum et 

chat, celle-ci restait très faible voire marginale (4,07% et 6,11% respectivement). 

 

 

 

 

 

 

Il est toutefois à signaler qu’une fréquence plus élevée est réservée à la 

consultation de ces deux outils collaboratifs par les étudiants de l’année universitaire 

étudiée lorsqu’on les compare à ceux de l’année précédente où ces outils de la plate-

                                                           
133

 L’outil chat est traduit conversation à la version française de e-Class.  
134

 L’outil Tests en lignes est traduit exercices à la version française de e-Class. 
135

 Pour une analyse détaillée des tendances des sujets en fonction du groupe d’appartenance, voir 
chapitre 3.1.3. 
136

 Les autres outils (annonces, Tests en lignes, dépôt de devoir, …) ont enregistré des valeurs moins 
de 2% ce qui nous a amené à les regrouper. 

Tableau 6 : Taux de consultation des outils e-Class 

Outils consultés N 
Taux de 
visites 

DOCUMENTS 
1
6
9 

81,09% 

FORUM 4,08% 

CHAT (CONVERSATION) 6,11% 

AUTRE 8,72
136

% 
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forme n’étaient pas intégrés systématiquement dans les enseignements. Le tableau 

suivant est révélateur de ce constat : 

 

 

 

 

 

Quoique légère, cette croissance enregistrée dans les efforts d’accès aux deux outils 

par excellence communicatifs et interactifs (forum et chat) nous laisse espérer 

qu’elle pourrait s’expliquer par le fait que la plate-forme e-Class serait devenue, pour 

bon nombre d’étudiants, non seulement une source de consultation des documents 

à étudier (pratique d’apprentissage passive) mais aussi un outil de communication, 

d’interaction et de collaboration (pratique d’apprentissage active) avec les 

enseignants de même qu’avec leurs camarades.  

 

 

3.1.3. Fréquentation de e-Class en fonction du type d’enseignement dispensé (en 

présentiel ou à distance) 

 

Nous nous sommes aussi demandé si la fréquence dans la consultation des outils 

technologiques de e-Class se manifestait par la même intensité par les étudiants de 

tous des deux groupes, ceux qui suivaient les cours en présentiel et ceux qui les 

suivaient à distance. L’analyse des données chiffrées sur la base de la moyenne du 

nombre et de la durée de connexion par étudiant sur e-Class nous a permis de 

constater un écart remarquable entre les deux groupes de notre échantillon avec 

une nette supériorité des sujets qui suivaient les cours à distance :  

 

 

Tableau 7. Comparaison des taux de consultation des outils e-Class 
(Année universitaire 2009-2010 vs 2008-2009) 

Outils consultés N 
% de visites 

par outil 
(2009-2010 

N 
% de visites 

par outil 
(2008-2009) 

DOCUMENTS 

169 

81,09% 

155 

95,9% 

FORUM 4,08% 0,8% 

CHAT (CONVERSATION) 6,11% 0% 

AUTRE 8,72% 3,3% 
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Tableau 8 : Moyenne du nombre des connexions e-Class 
 en fonction du type d’enseignement suivi 

 
Enseignement 
en présentiel 

Na=101 

Enseignement à 
distance 

Nb=68 

Moyenne de la 
population 

totale 
NT=169 

Moyenne du nombre de connexions 
par étudiant 

365,33 526,13 430,03 

Moyenne de la durée de connexion 
par étudiant (en minutes) 

456,79 777,41 585,80 

 

Plus précisément, les étudiants qui ont suivi les cours à distance consultaient la 

plate-forme e-Class bien plus souvent que leurs camarades du cours en présentiel 

(moyenne des connexions : 526,13 et 365,33 respectivement). De plus, la durée des 

connexions des étudiants du groupe expérimental était remarquablement plus 

élevée que celle des étudiants du groupe témoin (777,41 minutes contre 456,79 

respectivement). Les différenciations observées peuvent être expliquées par le fait 

que les étudiants qui suivent les cours à distance sont plus à l’aise avec les outils 

technologiques ou/et qu’ils se sont vite rendu compte que les contenus numériques 

proposés sur e-Class leur permettraient d’améliorer leurs connaissances et 

compétences et de réussir aux différentes épreuves demandées du CC et à l’examen 

final.  

Il serait d’ailleurs intéressant de noter que les outils communicatifs et 

collaboratifs (forum et chat), par les possibilités d’interaction qu’ils offrent aux 

utilisateurs, semblent attirer davantage les étudiants qui suivent le module à 

distance que ceux qui suivent les cours en présentiel, en amphithéâtre (voir tableau 

9). 

 

 

 

 

Tableau 9 : Utilisation des outils e-Class en fonction du type d’enseignement suivi 

OUTILS e-Class 
% de visites par outil 

(Groupe en présentiel) 
% de visites par outil 
(Groupe à distance) 

DOCUMENTS 86,41% 73,21% 

FORUM 2,87% 5,85% 

CHAT (CONVERSATION) 3,48% 10,03% 

AUTRE 7,25% 10,91% 
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Cette différenciation entre les deux groupes de sujets par rapport aux pratiques 

d’usage des outils plus interactifs de la plate-forme pourrait s’expliquer par le fait 

que les étudiants qui suivent les cours à distance n’ont pas accès à des interactions 

traditionnelles, face à face en salle de cours ou en amphithéâtre. Or l’éventuel 

rapport de cette interaction virtuelle avec leurs résultats estudiantins pourrait 

s’avérer important pour notre recherche est sera analysé au chapitre 3.1.5 qui traite 

les performances des étudiants par rapport aux outils de la plate-forme utilisés. 

Voilà comment se présentent les tendances d’exploitation des outils de la 

plate-forme e-Class par les étudiants en fonction du type d’enseignement suivi : 

 pour l’outil DOCUMENT 

Pour ce qui est de la consultation de l’outil Documents, nous pouvons observer 

une différenciation importante entre les tendances des étudiants des deux 

types d’enseignement : 86,4% des connexions e-Class des étudiants du groupe 

d’enseignement en présentiel concerne cet outil contre 73% pour les étudiants 

du groupe à distance.  

 

 pour l’outil FORUM 

 

Les taux d’utilisation du forum se dédoublent presque quand on passe du 

groupe des étudiants de l’enseignement en présentiel au groupe de 

l’enseignement à distance (5,85% contre 2,87%). Cet outil reste toutefois peu 

utilisé par les sujets de tous les deux groupes. 

 

 pour l’outil CHAT  

 

Des résultats analogues ont été repérés pour les usages de l’outil Chat : les 

taux de son utilisation par les sujets du groupe de l’enseignement à distance, 

comparés à ceux de leurs camarades de l’enseignement en présentiel, se 

voient tripler (10,03 contre 3,48). Cette consultation plus rigoureuse de cet 

outil de communication synchrone par les étudiants des cours à distance peut 
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être expliquée par la présence digitale plus régulière de ce groupe des 

étudiants. 

 

 pour les autres outils (annonces, tests en ligne/exercices, dépôt de devoirs,…)  

 

Par analogie aux tendances enregistrés pour les outils précédents, la 

moyenne de consultations des autres outils de la plate-forme (annonces, 

tests en ligne/exercices, devoirs,…), est plus élevée (10,91% de leurs 

consultations) pour le groupe des étudiants du cours à distance par rapport 

aux étudiants du cours en présentiel (7,25% de connexion). Or nous ne 

pouvons pas tirer des conclusions statistiquement importantes car 

l’utilisation de ces outils par nos sujets reste marginale ce qui peut être 

expliqué par le fait que ces outils n’étaient pas intégrés dans le projet de 

formation de manière systématique. Seule exception l’outil Tests en 

ligne/exercices dont l’utilisation était prévue dans le cadre du CC en tant 

qu’outil d’évaluation : les étudiants ont dû se connaître pour faire un test en 

ligne à une heure précise, annoncé par avance par leurs enseignants ; une 

fois le test terminé les étudiants ne revenaient plus consulter cet outil cas le 

test était désactivé par les enseignants).  

 

 

3.1.4. Fréquentation de e-Class et Participation aux épreuves du Contrôle Continu (CC) 

 

À la suite des analyses descriptives et des constats précédents137, les premiers 

constats concernant l’intégration de la plate-forme e-Class dans les pratiques 

d’apprentissage des étudiants peuvent être caractérisés relativement positifs : il 

semble que la plupart d’entre eux se penchent sur la consultation des contenus 

d’enseignement numériques même s’ils adoptent, dans leur grande majorité, des 

pratiques plutôt passives (consultation des documents téléchargés par les 

enseignants plutôt que participation aux fora et aux conversations). Il nous semble 

                                                           
137

 Voir chapitres 3.1.2 et 3.1.3. 
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donc intéressant de chercher s’il y a une corrélation entre la fréquentation de la 

plate-forme e-Class et le degré de motivation de nos sujets à participer aux épreuves 

qui leur ont été proposées dans le cadre du CC, à savoir les 4 Tests en ligne, le Devoir 

Pratique138, et le Rapport de Stage139. En fait, nous estimons que cette participation 

constitue à la fois un indice d’implication à leur formation et un signe de 

détermination des étudiants à réussir l’examen final des modules de Didactique. Une 

telle corrélation confirmerait notre représentation sur l’apport positif de 

l’intégration de la plate-forme numérique aux enseignements du module. De plus, 

nous étions plus particulièrement intéressé de voir si cette corrélation est plus forte 

pour les épreuves du CC (Devoir Pratique, Rapport de Stage) qui ne nécessitent pas 

le passage par la plate-forme e-Class, ce qui n’est pas le cas pour l’épreuve Tests en 

ligne qui se réalise dans l’environnement numérique de la plate-forme et exige une 

connexion à temps réel.  

Le Contrôle Continu : moyen d’implication des étudiants à leur apprentissage 

Avant de passer aux analyses des résultats de notre recherche concernant la 

corrélation entre la fréquence de connexions e-Class et la participation des étudiants 

au CC, des variations importantes ont été constatées dans chacune des trois 

épreuves proposées (voir graphique 1) : parmi tous les étudiants (169) inscrits au 

module AMEL, près des ¾ (121) ont participé au CC au moins à une des trois 

épreuves proposées.  

                                                           
138

 Ce devoir consistait à faire un devoir collaboratif sur l’intérêt communicatif ou motivationnel d’un 
document multimodal. 
139

 Ce devoir consistait à rédiger un rapport après avoir assisté à un cours modèle en classe assuré 
dans un établissement scolaire publique ou privé d’Athènes. 
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Graphique 1 : Participation au CC (module AMEL) 
(N = 169) 

 
 

 

De plus, les taux de participation de la population observés aux trois épreuves 

proposées du CC varie140, parfois même de manière considérable, en fonction de 

l’épreuve proposée (voir graphique 2) : une grande affluence est retenue aux Tests 

en ligne avec un peu plus de 2 sur 3 sujets (69,2%) à y avoir participé, contre environ 

1 sur 3 (39,1%) au Devoir Pratique et 1 étudiant sur 5 (19,5%) au Rapport de Stage.  

Graphique 2 : Nombre de participants par épreuve du CC (N = 169) 

 

 

Ces différenciations sont encore plus remarquables si nous les observons à 

l’intérieur même du sous-groupe (121 sujets) qui a participé au CC (voir graphique 

3) : 

                                                           
140

 il est à noter que, vu son caractère facultatif, les étudiants n’étaient pas obligés de participer à la 
totalité des épreuves et devoirs proposés. 
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 l’épreuve de Test en ligne a attiré 97,6% des sujets. Nous avons d’ailleurs 

remarqué un grand intérêt des étudiants manifesté sur le chat au moment 

de passation du test en ligne soit avant (pour discuter sur les questions 

éventuelles) soit après (pour partager leurs impressions avec les 

enseignants ou leurs camarade sur les sujet du test et/ou sur leur 

notations).  

 le Devoir Pratique a été rédigé par presque 1 sur 2 étudiants. Les étudiants 

qui s’impliquent semblent apprécier cette tâche et posent souvent des 

questions soit en présentiel soit via les outils technologiques de 

communication (email, Messenger141, forum et chat) pour demander des 

clarifications.  

 le Rapport de Stage n’a pas été choisi comme devoir par presque 2 sur 3 

sujets. Pour cette tâche, contrairement à ce que l’on avait estimé pour un 

programme de formation de futurs enseignants, l’intérêt manifesté par les 

étudiants était trop limité. 

 

Graphique 3 : Nombre de participants par épreuve du CC  
(N = 121 : ceux qui ont participé au CC) 

 

 

Ces tendances diversifiées des étudiants par rapport au niveau d’implication 

aux épreuves du CC nous amène de réfléchir sur  

                                                           
141

 A l’époque, MSN. 
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 leur motivation à participer à des tâches plus compliquées qui exigent une 

preuve de réflexion, d’imagination et de créativité ; 

 leur capacité à éprouver un esprit d’équipe pour participer à des projets 

collaboratifs ; 

 leur réticence à se mettre en situation de difficulté tant au plan 

pédagogique que technologique ; 

 leur rattachement à des pratiques et des comportements que l’école –en 

mutation mais encore traditionnel– leur offre ; 

 leur tendance à recourir aux TIC plutôt pour des raisons personnelles 

qu’éducatives. 

 

Participation au CC et fréquence de connexion sur e-Class  

Quant à notre hypothèse de base selon laquelle la fréquence des connexions sur la 

plate-forme e-Class serait corrélée à la participation des étudiants aux épreuves du 

CC 
–vu son caractère facultatif–, l’analyse des données de notre recherche a donné 

les résultats suivants (voir tableau 10) :  

Tableau 10 : Connexions e-Class en fonction de la participation au CC 

Fréquence de connexion  e-Class 
Participation CC 

Total 
Non Oui 

Rarement (1-250 connexions) 42 17 59 

Régulièrement (251-500 connexions) 5 48 53 

Très souvent (501-752 connexions) 1 56 57 

Total 48 121 169 

 

 pratiquement tous les étudiants qui se connectent plus fréquemment sur e-

Class participent aux épreuves du CC (56 sur 57) ; 

 analogue est la tendance de participation de ceux qui visitaient régulièrement 

la plate-forme et qui ont participé majoritairement (48 sur 53) au CC ; 

 cette tendance se voit renversée dans le cas des étudiants pour lesquels nous 

avions enregistrée la moindre fréquence de consultation de la plate-forme 

avec moins de la moitié de nos sujets (17 sur 42) à avoir participé aux épreuves 

du CC.  
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Nous pouvons aussi constater (voir tableau 11) que la moyenne d’heures des 

connexions e-Class de ceux qui ont participé au CC est bien supérieure (560,66) à 

celle des sujets qui n’y ont pas participé (100,73) ce qui vérifie notre hypothèse que 

le facteur des connexions e-Class serait fort relié avec la participation au CC.  

Tableau 11 : Moyenne des connexions e-Class en fonction de la participation au CC 

N = 121 Participation CC N Moyenne 
Nombre des connexions sur e-Class Non 48 100,73 

Oui 121 560,66 

 

Force est de constater que, quand nous avons observé les tendances d’usage 

de la plate-forme e-Class par les étudiants qui ont participé à toutes les épreuves du 

CC (122 sujets), et qui pourraient donc être caractérisés plus motivés et/ou assidus, 

les comportements changent complètement (voir tableau 12) : seuls 10% des 

étudiants (12 sujets) se connectent rarement à la plate-forme numérique 

contrairement à 90% des sujets qui visitent e-Class régulièrement ou très souvent 

(43,4% et 46,8% respectivement). Ce résultat de nos recherches nous amène à 

supposer que 

 soit les étudiants les plus motivés et/ou assidus utilisent plus souvent la 

plate-forme numérique pour accomplir leurs tâches estudiantines et 

avoir une meilleure notation142 

 soit la fréquentation régulière de la plate-forme e-Class a des effets 

positifs sur leur motivation à participer aux épreuves facultatives 

proposées dans le cadre du CC car les étudiants se sentent plus impliqués 

à leurs apprentissages.  

 
Tableau 12 : Nombre des connexions e-Class  

des étudiants motivés/assidus  

Connexions e-Class 
Nombre 

d’étudiants 

Pourcentage 
valide 

Pourcentage 
cumulé 

Rarement 12 9,8 9,8 

Régulièrement 53 43,4 53,2 

Très souvent 57 46,8 100,0 

Total 122 100,0  

 

                                                           
142

 Ce qui reste à confirmer par l’analyse de leur notation aux différentes épreuves (voir chapitres 
3.1.2 et 3.1.3). 
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La corrélation entre le nombre des consultations de la plate-forme e-Class et 

l’implication des étudiants aux épreuves du CC peut avoir deux lectures :  

- primo, les étudiants qui visitent plus régulièrement la plate-forme numérique 

se sentent plus à l’aise pour réaliser les devoirs du CC. Cette interprétation 

semble plus normale pour les Tests en ligne réalisés en temps réel sur 

Internet que pour les deux autres épreuves dont la réalisation n’exige pas de 

connexion en ligne et 

- secundo, pour ceux qui sont impliqués aux épreuves du CC, la plate-forme 

d’apprentissage en ligne est perçue comme un outil d’aide à la réalisation des 

activités et des devoirs : ils y consultent le matériel numérique et/ou 

numérisé par les enseignants, ils communiquent avec eux ou avec leurs 

camarades via le forum et/ou le chat, ils suivent plus régulièrement les 

annonces et les clarifications à propos des devoirs. 

 

Les interprétations précédentes s’accordent avec les résultats statistiques que nous 

a révélés le croisement des données sur la fréquence de la plate-forme avec le taux 

de participation aux trois différentes épreuves du CC :  

a) Tests en ligne :  

Nous pouvons remarquer que parmi les sujets qui visitent très souvent la plate-

forme e-Class (57) un seul n’a pas participé à cette épreuve143 (98,2%). A noter 

toutefois que le taux de participation à cette épreuve du CC est également élevé 

(86,8%) pour le groupe d’étudiants qui visitent régulièrement la plate-forme 

numérique. Par contre, pour ceux qui s’y connectent rarement on enregistre un taux 

d’abstention qui touche le ¾ des effectifs (74,6%). De même, parmi les sujets de la 

population qui ont participé à l’épreuve Tests en ligne seul 12,8% fréquente 

rarement la plate-forme e-Class tandis que 87,2% s’y connecte régulièrement ou très 

souvent (39,3% et 47,9% respectivement). 

                                                           
143

 Nous rappellerons que cette épreuve consistait à se connecter sur e-Class à une heure définie par 
les enseignants et répondre à des questions à items fermés. 
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Tableau 13 : Participation aux TeL 
en fonction de la fréquence d’utilisation des outils e-Class 

Connexions e-Class 
Participation 

Total 
Non Oui 

Rarement 

Effectif 44 15 59 

% dans Visites e-Class  74,6% 25,4% 100,0% 

% dans Participation Tests 84,6% 12,8% 34,9% 

Régulièrement 

Effectif 7 46 53 

% dans Visites e-Class  13,2% 86,8% 100,0% 

% dans Participation Tests 13,5% 39,3% 31,4% 

Très souvent 

Effectif 1 56 57 

% dans Visites e-Class  1,8% 98,2% 100,0% 

% dans Participation Tests 1,9% 47,9% 33,7% 

Total 

Effectif 52 117 169 

% dans Visites e-Class  30,8% 69,2% 100,0% 

% dans Participation Tests 100,0% 100,0% 100,0% 

 

b) Devoir pratique :  

Parmi les étudiants qui visitent très souvent la plate-forme e-Class presque deux sur 

trois (70,2%) ont participé à cette épreuve. Le taux de participation est moins élevé 

(39,6%) pour le groupe d’étudiants qui viennent régulièrement sur la plate-forme. De 

plus, pour cette épreuve, tout comme pour les Tests en ligne, les sujets qui se 

connectent rarement à la plate-forme décident dans la grande majorité de ne pas 

participer (91,5). De même, parmi tous les étudiants qui ont participé à cette 

deuxième épreuve du CC, seul 7,6% des sujets font partie du sous-groupe qui visite 

rarement la plate-forme e-Class tandis que 92,4% s’y connectent régulièrement ou 

très souvent (31,8% et le 60,6% respectivement). 

Tableau 14 : Participation au DPr en fonction du nombre des connexions e-Class 

Connexions e-Class  

Participation  
Devoir Pratique Total 

Non Oui 

Rarement 

Effectif 54 5 59 

% dans Visites e-Class  91,5% 8,5% 100,0% 

% dans Participation Devoir Pratique 52,4% 7,6% 34,9% 

Régulièrement 

Effectif 32 21 53 

% dans Visites e-Class  60,4% 39,6% 100,0% 

% dans Participation Devoir Pratique 31,1% 31,8% 31,4% 

Très souvent 

Effectif 17 40 57 

% dans Visites e-Class  29,8% 70,2% 100,0% 

% dans Participation Devoir Pratique 16,5% 60,6% 33,7% 

Total 

Effectif 103 66 169 

% dans Visites e-Class  60,9% 39,1% 100,0% 

% dans Participation Devoir Pratique 100,0% 100,0% 100,0% 
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c) Rapport de Stage aux écoles :  

Pour cette activité aussi, les étudiants qui visitent très souvent la plate-forme e-Class 

sont plus impliqués que les deux autres groupes (72,7%) mais, cette fois-ci, nous 

remarquons une abstention qui touche 57,9% de ses effectifs (voir tableau 15). Les 

taux de participation à cette épreuve du CC sont encore plus restreints pour les deux 

autres groupes : 24,2% pour ceux qui visitent e-Class régulièrement et seulement 3% 

pour ceux qui la visitent rarement.  

 

Tableau 15 : Participation au RSt en fonction du nombre des connexions e-Class 

 

Participation Devoir 

Rapport Stage 

Total Non Oui 

Connexions  

e-Class 

Rarement Effectif 58 1 59 

% dans Visites E-Class  98,3% 1,7% 100,0% 

% dans Participation DR St 42,6% 3,0% 34,9% 

Régulièrement Effectif 45 8 53 

% dans Visites E-Class  84,9% 15,1% 100,0% 

% dans Participation DR St 33,1% 24,2% 31,4% 

Très souvent Effectif 33 24 57 

% dans Visites E-Class  57,9% 42,1% 100,0% 

% dans Participation DR St 24,3% 72,7% 33,7% 

Total Effectif 136 33 169 

% dans Visites E-Class 80,5% 19,5% 100,0% 

% dans Participation DR St 100,0% 100,0% 100,0% 

 

Le résultat des analyses précédentes montrent que la fréquence de visite sur e-Class 

semble déterminer aussi le choix de l’épreuve à laquelle participe chaque étudiant. 

Autrement dit,  

 la réticence des étudiants à l’égard des deux devoirs « moins attirants » 

(Devoir Pratique, Rapport de Stage) est plus évidente pour ceux qui 

visitent e-Class plus rarement : 98,3% des sujets de ce sous-groupe ne 

participe pas au Rapport de Stage alors que ce pourcentage est presque la 

moitié (57,9%) pour le sous-groupe qui s’y connecte très souvent. Ce 

résultat nous permet de conclure que plus les étudiants sont connectés 
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sur e-Class plus se manifeste leur motivation à participer aux devoirs 

même « difficiles » ou « hors ligne ».  

 l’attractivité de l’épreuve Tests en ligne observée dans tous les trois sous-

groupes concerne à un plus haut degré les étudiants branchés davantage 

au réseau Internet ce qui s’explique par la nature de cette épreuve. Ce 

type d’activité en ligne a par ailleurs été accueillie avec enthousiasme par 

la grande majorité des étudiants indépendamment de leur fréquence de 

connexion sur e-Class. Cette préférence manifestée à un outil 

technologique innovant –c’est la première fois qu’un tel outil interactif est 

intégré dans leur formation– et interactif –les réponses et les résultats 

peuvent être donnés automatiquement– nous amène à réfléchir cet 

aspect d’immédiateté qui semble jouer un rôle déterminant quant aux 

préférences des étudiants qui font partie d’une génération digitale 

habituée à l’usage des machines et des outils de grande interactivité. Sans 

toujours ignorer qu’il s’agit plutôt d’un outil d’autoformation et/ou 

d’évaluation –sommative ou formative– qui s’offre pratiquement à la 

moindre créativité.  

 

 

3.1.5. Effets de la fréquence d’exploitation des outils numériques e-Class sur les 

performances des étudiants aux épreuves d’évaluation (CC et examen 

semestriel) 

 

Après avoir étudié les différents modes d’usages de la plate-forme e-Class et leurs 

effets positifs sur la motivation des étudiants, nous allons, dans cette partie, étudier 

l’impact de l’utilisation de e-Class sur l’acquisition de connaissances déclaratives et 

procédurales telle qu’elle est exprimée à travers les résultats de notation de notre 

échantillon et plus précisément 

a. à l’évaluation aux épreuves du CC  

i)  les 4 tests en ligne (travail personnel) 
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ii) le Devoir Pratique des TD qui consistait à évaluer l’intérêt communicatif 

ou motivationnel d’un document multimodal (travail en tandem) 

iii) le devoir du Rapport de Stage aux écoles que les étudiants devaient 

réaliser après avoir assisté aux enseignements de FLE aux écoles 

expérimentales d’Athènes (travail en groupe de deux ou trois) 

b. à l’évaluation aux épreuves de l’examen de fin de semestre, elle aussi, 

composée des notes de deux parties :  

i) du sujet théorique et 

ii) du sujet pratique144.  

L’analyse des performances de nos sujets sera basée sur l’étude des notes obtenues 

aux épreuves du CC et à l’examen final. Nous allons chercher l’impact de 

l’exploitation des outils de la plate-forme e-Class sur leur notation en fonction de 

différents types et modes d’usages adoptés (nombre des connexions et durée 

d’utilisation, différents outils exploités).  

 

Nous allons, dans un premier temps, essayer de vérifier notre hypothèse selon 

laquelle le nombre et la durée des connexions e-Class aurait un impact plus ou moins 

important sur leurs notations. Pour ce faire, nous avons regroupé les étudiants par 

rapport au nombre de leurs visites sur la plate-forme145 mais aussi par rapport à la 

durée de leurs connexions : 

o longue (de 801 à 1250 minutes),  

o moyenne (de 401 à 800 minutes) et  

o courte (de 1 à 400 minutes).  

L’analyse des résultats d’évaluation aux épreuves du CC sur la base des variables 

indépendantes ci-dessus nous ont permis de dégager des constats qui seront 

présentés dans les sous-chapitres qui suivent. 

 

 

 

                                                           
144

 Cette épreuve consistait à évaluer l’intérêt communicatif d’un document par application de 

certains critères. 
145

 Voir chapitre 3.1.1. 
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3.1.5.1. Effets sur les notes aux 4 Tests en ligne 

 

La fréquence de consultation de la plate-forme d’apprentissage à distance e-Class 

semble jouer un rôle important et décisif pour le niveau des performances dont les 

étudiants font preuve aux 4 tests en ligne (voir tableau 16) : 

 
Tableau 16 : Notation totale aux TeL en fonction du nombre des connexions e-Class 

 Visites e-Class 
Notation 

obtenue /200 

Notation 
Totale Tests 
/200 

Rarement  

(1-250) 

Moyenne 34,07 

Moyenne tronquée à 5 % 32,52 

Médiane
146

 22,00 

Ecart type 27,044 

Minimum 4 

Maximum 92 

Régulièrement  
(251-500) 

Moyenne 57,39 

Médiane 55,00 

Ecart type 25,998 

Minimum 11 

Maximum 108 

Très souvent  
(501-752) 

Moyenne 80,45 

Médiane 77,00 

Variance 694,361 

Ecart type 26,351 

Minimum 14 

Maximum 132 

 

Même si la dispersion des valeurs est relativement élevée (écart type > 25) pour tous 

les trois groupes de notre échantillon, une nette supériorité de notation pour les 

sujets qui visitent plus souvent e-Class est enregistrée : la moyenne des notes des 

étudiants de ce groupe (80,45 sur 200) est considérablement plus élevée comparée à 

celle de leurs camarades qui visitent régulièrement la plate-forme (57,39 sur 200) et 

presque le triple par rapport au groupe qui s’y connecte rarement (34,07 sur 200). 

De même, la supériorité de ce groupe est confirmée lorsque on compare les 

médianes de ces trois échantillons : 77 pour les sujets qui visitent la plate-forme très 

                                                           
146

 Elle fait partie des paramètres de tendance centrale et théoriquement, dans une distribution 
normale, elle devrait partager les effectifs en deux parties égales. 
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souvent, 55 pour ceux qui la visitent régulièrement et 22 pour ceux qui s’y 

connectent rarement.  

 

Le graphique (box-plot147) suivant (Gr. 4) présente de manière descriptive et visuelle 

nos résultats statistiques précédents –surtout les distributions des notes dans les 

trois sous-groupes– : 

 des valeurs extrêmes pour tous les trois sous-groupes mais en même temps 

l’absence de valeurs aberrantes148 ce qui nous indique qu’il ne faut pas 

étudier plus en détail cette observation ; 

 une distribution dissymétrique vers les valeurs les plus petites (les notes 

faibles) pour le groupe qui visite rarement e-Class ce qui explique la médiane 

particulièrement inférieure comparée à celle des deux autres sous-groupes ; 

 une asymétrie vers les valeurs plus petites pour le groupe qui se connecte 

très souvent sur e-Class avec, toutefois, une médiane beaucoup plus élevée 

que celle des deux autres sous-groupes ;  

 des médianes nettement plus élevées pour les sujets connectés plus 

régulièrement sur e-Class et surtout pour ceux qui s’y connectent très 

souvent. 

                                                           
147

 Le box-plot ou boites à moustaches (en raison de sa forme originale) est un graphique simple 
composé d’un rectangle (une boîte) de nos données duquel deux droites sortent qui représentent 
certains éléments des données et surtout la distribution d’une variable : la médiane (la ligne à 
l’intérieur de la boîte), l’intervalle interquartile (les bords du rectangle) ainsi que la valeur maximale 
(moustache supérieure) et minimale (moustache inférieure).  
Grâce à ce type de graphique, on peut avoir une idée sur la tendance centrale des valeurs de chaque 
boite (dans notre cas de chaque groupe) en observant la position de la médiane.  
La position de la médiane nous renseigne sur la symétrie de la distribution : si la médiane est au 
centre, on parle la distribution normale  
Par la longueur de la boite, il est possible d’estimer l’étendue des valeurs, c’est-à-dire la différence 
entre la plus grande et la plus petite valeur de la série statistique.  
Enfin, la longueur des « moustaches » donne une idée de la taille de la queue de la distribution 
(l’existence des valeurs extrêmes).  
(Source : <http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca/pages/stat-descriptives/boite-a-moustaches.php>). 
148

 Une donnée aberrante est une valeur ou une observation qui est « distante » des autres 
observations effectuées sur le même phénomène, c’est-à-dire qu’elle contraste grandement avec les 
valeurs « normalement » mesurées. 
(source : <https://fr.wikipedia.org/wiki/Donn%C3%A9e_aberrante>). 

http://spss.espaceweb.usherbrooke.ca/pages/stat-descriptives/boite-a-moustaches.php
https://fr.wikipedia.org/wiki/Donn%C3%A9e_aberrante
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Graphique 4 : Distribution des notations totales aux TeL  
en fonction du nombre des visites e-Class 

 
 

Nous pouvons donc nous exprimer avec certitude sur l’association forte entre 

les deux variables (nombre des connexions e-Class et notations aux Tests en ligne) ce 

qui nous permet de vérifier notre hypothèse de l’impact particulièrement important 

de l’utilisation de e-Class sur les performances de notre échantillon à cette épreuve. 

 

De même, quand on focalise la recherche sur les résultats des étudiants des 

trois groupes dans chacun des 4 Tests en ligne, l’analyse des données révèle une 

image analogue à celle de l’analyse statistique des notes totale obtenues aux 4 tests 

en ligne et nous permet de nous exprimer avec sûreté sur la forte corrélation entre 

les deux variables. Plus précisément :  

 
- Pour le 1er test en ligne (voir tableau 17), les valeurs moyenne et médiane de la 

notation des tests de nos sujets qui visitent e-Class très souvent (27,15 et 28 

réciproquement) sont supérieures à celles des autres groupes. D’ailleurs, la 

comparaison des valeurs de l’écart type149 dans tous les trois sous-groupes nous 

permet de constater l’absence de grandes dispersions des notes et de confirmer 

l’importance statistique des moyennes et médianes enregistrées.  

 

                                                           
149

 Le sens de la comparaison : si l’écart - type est plus faible (par rapport aux valeurs des moyennes), 
la dispersion est moindre. 
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Tableau 17 : Notes au 1er Test en fonction du nombre des visites e-Class 

 Visites e-Class Notation obtenue  /50 

Test 1 Rarement  
(1-250) 

Moyenne 22,83 

Médiane 22,00 

Ecart type 3,298 

Régulièrement 
(251-500) 

Moyenne 24,19 

Médiane 24,50 

Ecart type 4,880 

Très souvent 
(501-752) 

Moyenne 27,15 

Médiane 28,00 

Ecart type 3,426 

 
En fait, seul le groupe des sujets qui se connectent très souvent sur e-Class, a 

une médiane vers le haut de la boîte (voir graphique 5) ce qui indique une 

distribution des notations vers les valeurs élevées. Par contre, pour les deux autres 

groupes la médiane se trouve vers le bas ce qui témoigne des notes plus faibles.  

 

Graphique 5 : Distribution des notes au 1er Test  
en fonction du nombre des visites e-Class 

 
 

- Au 2e test en ligne, les différenciations de notation sont encore plus importantes 

que celles du 1er test, ce qui pourrait être expliqué par l’expérience et la 

compétence acquises par les sujets qui se connectent plus régulièrement à la 

plate-forme. En effet, ces derniers ont une moyenne autour de 20 contrairement 

à leurs camarades qui s’y connectent rarement et pour lesquels on retient une 

moyenne de notation de 11,20. Les valeurs de l’écart type étant relativement 

faibles (sauf pour les sujets qui utilisent e-Class rarement), nous pouvons dire que 

cette différenciation entre les moyennes est statistiquement importante.  
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D’ailleurs, la représentation graphique 6 illustre le fait que les médianes de notation 

des sujets de 2 groupes avec le plus grand nombre de visites sur e-Class sont 

considérablement supérieures à celles du 3ème groupe des sujets qui visitent 

rarement la plate-forme (médiane vers le bas) même si, pour ce groupe, nous 

pouvons observer une variabilité des notations légèrement plus importante que 

pour les deux autres. Nous pouvons donc remarquer de nouveau une déficience 

importante pour les étudiants qui ne fréquentent pas régulièrement e-Class. 
 

Graphique 6 : Distribution des notes au 2e Test en fonction 
du nombre des visites e-Class 

 

- Pour le 3e test en ligne, la supériorité de notation ne semble exister que pour les 

sujets qui visitent très souvent e-Class. Pour ceux qui la visitent régulièrement la 

moyenne (17,19) est même inférieure comparée à la moyenne des sujets qui s’y 

connectent rarement (17,60). Nous pouvons donc supposer que, pour ce 

troisième test en ligne, le nombre de visites à la plate-forme n’a presque aucun 

Tableau 18 : Notes au 2e Test en fonction du nombre des visites e-Class 

 Visites e-Class Notation obtenue    /50 

Test 2 Rarement  
(1-250) 

Moyenne 11,20 

Médiane 9,00 

Ecart type 7,430 

Régulièrement 
(251-500) 

Moyenne 19,11 

Médiane 20,50 

Ecart type 6,307 

Très souvent 
(501-752) 

Moyenne 22,75 

Médiane 24,00 

Ecart type 5,711 
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impact sur la notation des étudiants que pour les étudiants qui se connectent 

d’une très grande fréquence à la plate-forme.  

 

Or, la grande dispersion des notations dans le groupe des sujets qui visitent e-

Class rarement (écart type 16,622) nous fait douter de la fiabilité de la moyenne 

(17,60) ce qui explique d’ailleurs que la médiane (13) se situe plutôt vers le bas de la 

boîte. En effet, la médiane de ce groupe a une valeur largement inférieure comparée 

à celle des autres groupes (17 et 24) ce qui révèle une supériorité de notation aux 

deux autres groupes malgré la présence des notes extrêmement élevés dans le 

groupe des sujets qui se connectent rarement sur e-Class.  

Graphique 7 : Distribution des notes au 3e Test en fonction 
du nombre des visites e-Class 

 
- Pour le 4e test en ligne, des conclusions analogues ont été tirées : une nette 

supériorité de la moyenne de notation (20,55) pour les sujets qui visitent très 

souvent e-Class comparés à leurs camarades qui s’y connectent régulièrement 

Tableau 19 : Notes au 3e Test en fonction du nombre des visites e-Class 

 Visites e-Class Notation obtenue      /50 

Test 3 Rarement  
(1-250) 

Moyenne 17,60 

Médiane 13,00 

Ecart type 16,622 

Régulièrement 
(251-500) 

Moyenne 17,19 

Médiane  17,00 

Ecart type 7,710 

Très souvent 
(501-752) 

Moyenne 23,64 

Médiane 24,00 

Ecart type 7,819 
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(14,38) et rarement (17,40). D’ailleurs, si on compare les médianes, des 

différenciations encore plus importantes sont enregistrées : 24 pour le premier 

groupe, contre 15,50 pour le groupe qui visite régulièrement e-Class et 14 pour 

ceux qui s’y connectent rarement.  

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Pour ce qui est des résultats de notation des sujets qui se connectent sur e-Class 

régulièrement nous avons de nouveau –comme pour le 3e test– enregistré une 

moyenne inférieure par rapport au groupe qui visite la plate-forme rarement. Or cet 

écart de notation ne peut pas conduire à une conclusion générale de tendances 

statistiquement confirmées, surtout à propos de la comparaison entre ces deux 

groupes, car nous avons noté des dispersions importantes de notation tant vers le 

bas que vers le haut (voir graphique 8). Ce qui est toutefois nettement confirmé c’est 

la supériorité des notes des sujets qui visitent e-Class très souvent.  

Graphique 8 : Distribution des notes au 4e Test  
en fonction du nombre des visites e-Class 

 

Tableau 20 : Notes au 4e Test en fonction du nombre des visites e-Class 

 Visites e-Class Notation obtenue /50 

Test 4 Rarement  
(1-250) 

Moyenne 17,40 

Médiane 14,00 

Ecart type 10,644 

Régulièrement 
(251-500) 

Moyenne 14,38 

Médiane 15,50 

Ecart type 8,586 

Très souvent 
(501-752) 

Moyenne 20,55 

Médiane 24,00 

Ecart type 7,921 
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Au terme de cette analyse exhaustive des résultats de notation des étudiants 

aux 4 tests en ligne, nous pouvons affirmer que la fréquence de leurs connexions se 

trouve en très forte relation avec leurs performances de notation et cette tendance 

est encore plus marquée chez les étudiants qui se connectent sur e-Class très 

souvent. Certes, les écarts de notation entre les étudiants qui utilisent e-Class 

rarement et ceux qui l’utilisent régulièrement existent mais elles sont moins 

importantes. Qui plus est, ces différenciations des performances des étudiants 

retenues semblent accroître vers la fin de la période de leur formation ce qui 

confirme les effets positifs de la fréquentation de la plate-forme e-Class en tant que 

dispositif de formation. 

- L’impact de la durée des connexions 

Comme pour la variable nombre des visites, la durée de connexion des étudiants sur 

e-Class semble être un facteur déterminant leurs résultats de notation aux Tests en 

ligne. L’analyse de la notation totale obtenue sur la base de la durée de leur 

connexion révèle que plus longtemps les étudiants y restent connectés plus leurs 

moyennes aux tests sont élevées (voir tableau 21) : 75,78 sur 200 pour le groupe 

dont l’ensemble des connexions a une durée au-delà de 800 min. (longue) contre 

57,98 pour les étudiants qui s’y connectent pour une durée de 401-800 min. 

(moyenne) et 20,44 pour ceux dont la durée de connexion est inférieure à 400 min 

(courte).  

Tableau 21 : Note totale aux TeL en fonction de la durée de connexion e-Class 

 Durée de connexion 
Notation obtenue 

/200 

Note Totale Test 
/ 200 

Courte  
(1-400 min) 

Moyenne 20,44 

Médiane 20,00 

Ecart type 9,262 

Moyenne 
(401-800 min) 

Moyenne 57,98 

Médiane 58,50 

Ecart type 28,528 

Longue 
(801-1250 min) 

Moyenne 75,78 

Médiane 71,00 

Ecart type 27,058 
 

Ainsi, pour ce qui est de la variable durée de connexion, les résultats statistiques 

(écart type très grand surtout pour les deux sous-groupes avec une durée moyenne 



 

 
[178] 

PARTIE II : LES EFFORTS DE MISE À NIVEAU DE LA FORMATION … : DÉFIS ET APPORTS 

et longue) révèlent une dispersion des notations aussi importante que pour la 

variable nombre des connexions. Or les différences des moyennes ainsi que des 

médianes entre les 3 groupes, représentées par le graphique 9, restent 

particulièrement importantes. Nous pouvons donc nous prononcer sans aucun doute 

sur l’impact du facteur de la durée de connexion aussi sur la notation des étudiants à 

cette épreuve. 

Graphique 9 : Distribution des notations totales aux TeL en 
fonction de la durée de connexion e-Class 

 
 

 

L’observation des données séparément pour chaque Test en ligne s’est limitée 

à deux groupes (ceux dont la durée de connexion est moyenne ou longue) car la 

participation des sujets qui visitent e-Class pour une durée de 1 à 400 min. (courte) 

est extrêmement limitée (2 sujets ont participé aux 1er et 2e tests, 3 au 3e et 9 sujets 

au 4e) pour qu’on puisse extraire des valeurs statistiques significatives. L’analyse des 

résultats concernant les notes de l’échantillon sur la base de la durée de connexion, 

pour chacun des 4 tests sur e-Class, nous donne une image analogue à celle des 

résultats concernant l’impact du nombre de connexion sur les performances de nos 

sujets. Nous pouvons donc confirmer notre hypothèse que la durée de consultation 

de la plate-forme e-Class constitue un facteur déterminant pour la notation obtenue.  
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Plus précisément : 

  Pour le 1e test en ligne, l’impact de la durée de connexion sur e-Class semble 

limité voire inexistant car les moyennes de notation chez les deux groupes ne 

présentent pas de grandes variations (voir tableau 22). Nous pouvons même parler 

d’une légère supériorité des sujets dont la connexion dure moins de temps 

(moyenne 29 pour le sous-groupe « moyenne » contre 28 pour le sous-groupe 

« longue »). Ce résultat peut être expliqué par le fait que pour ce 1er test en ligne les 

étudiants viennent de se lancer à cette expérience numérique et alors l’impact de la 

durée de connexion sur e-Class ne peut pas encore être repéré.  

 

Tableau 22 : Notes au 1er Test en fonction de la durée de connexion e-Class 
 

Durée de connexion 
Notation obtenue 

/50 

Test 1 moyenne 
(401-800 
min) 

Moyenne 29,00 

Médiane 29,00 

Ecart type 3,000 

longue 
(801-1250 
min) 

Moyenne 28,00 

Médiane 29,00 

Ecart type 4,637 

 

De plus, l’analyse plus profonde de nos données nous permet d’être réservé par 

rapport à la supériorité de notation enregistrée pour le groupe « moyenne », car 

l’étude du graphique 10 nous amène aux constats suivants : 

 

Graphique 10 : Distribution des notes au 1er Test 
en fonction de la durée de connexion e-Class 
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 la valeur des médianes est identique pour tous les deux sous-groupes (29) ce qui 

indique que les notations ne présentent pas de différences importantes ; 

 la dispersion des notes est plus grande pour le groupe « longue » (écart type : 

4,637) comparé à celles du groupe « moyenne » (écart type : 3) ce qui explique la 

longueur plus grande de la boîte (voir graphique 10) ; 

 des notes trop faibles sont repérées dans le groupe « longue » (moustache 

inférieure vers le bas). 

 

  La comparaison des moyennes de notation pour le 2e test révèle une 

différence par rapport au 1er : les étudiants qui restent connectés plus longtemps 

arrivent à avoir en moyenne 3 points de plus que leurs camarades qui quittent e-

Class plus vite : 24,40 pour le premier groupe contre 21,33 pour le deuxième. Or 

cette légère supériorité de notation n’est pas confirmée par la comparaison des 

médianes : 26 pour les sujets qui restent moins longtemps connectés sur e-Class 

contre 23 chez leurs homologues dont la connexion dure plus longtemps. Ce résultat 

statistique un peu paradoxal s’explique aussi par les valeurs des écarts type qui sont 

relativement élevées : 9,866 pour le groupe de durée moyenne et 5,320 pour l’autre 

groupe. 

 

 

 

 

 

 

 

 

En effet, dans ce 2e test, des distributions asymétriques ont été enregistrées dans 

tous les deux groupes (voir graphique 11) ce qui ne nous permet pas d’extraire des 

conclusions statistiquement significatives sur les tendances des sujets des deux 

groupes :  

Tableau 23 : Notes au 2e Test en fonction de la durée de connexion 
e-Class 

 
Durée de connexion 

Notation obtenue 
/50 

Test 2 moyenne (401-800 
min) 

Moyenne 21,33 

Médiane 26,00 

Ecart type 9,866 

longue (801-1250 
min) 

Moyenne 24,40 

Médiane 23,00 

Ecart type 5,320 
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 les étudiants du groupe « moyenne » obtiennent des notes plus élevées 

que celles du groupe « longue » si l’on juge par leur distribution (médiane 

vers le haut de la boîte) ; 

 des notes trop faibles sont enregistrées pour les étudiants du groupe 

« moyenne » (plus longue moustache vers le bas) ce qui n’est pas le cas 

pour l’autre groupe qui présente une dispersion des notes plus petite ; 

 pour le groupe « longue » une distribution de notations vers les notes 

basses (médiane vers le bas de la boîte) mais absence des notes faibles. 

Graphique 11 : Distribution des notes au 2e Test  
en fonction de la durée de connexion e-Class 

 

 

Il semble toutefois, que pour le 2e test, tout comme pour le 1er, l’écart observé entre 

les moyennes de notation des sujets des deux groupes ne peut pas être jugé 

statistiquement important. D’ailleurs, les différenciations des notations enregistrées 

entre les deux groupes sont trop restreintes lorsque nous comparons les moyennes 

et/ou leurs médianes. Nous ne pouvons donc pas nous prononcer de façon définitive 

à propos de l’impact de l’utilisation de la plate-forme e-Class sur les notations des 

étudiants à ces premières épreuves. Ainsi, à la suite de l’analyse des résultats de 

notation de deux premiers tests en ligne, l’hypothèse concernant les effets positifs 

de l’intégration de la plate-forme sur les performances des étudiants n’a pas été 

confirmée.  
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  Au 3e test les résultats de l’analyse semblent être différents par rapport aux 

deux premiers. Une nette supériorité de notation chez les sujets dont la connexion 

est très longue a été enregistrée (voir tableau 24) : pour le groupe des étudiants qui 

restent plus longtemps connectés sur e-Class, on retient une moyenne de 29,40 et 

une médiane de 34 contre 17,33 et 16 pour les sujets qui quittent plus vite e-Class ; 

Or le valeur de l’écart type du groupe « longue » (9,84) indique une dispersion 

légèrement plus grande que pour l’autre groupe (6,110) ce qui nous oblige de faire 

une analyse plus profonde pour pouvoir confirmer statistiquement cette tendance  

 

Tableau 24 : Notes au 3e Test en fonction de la durée de connexion  
e-Class 

 

Durée de connexion 

Notation 
obtenue 

/50 

Test 3 moyenne 
(401-800 
min) 

Moyenne 17,33 

Médiane 16,00 

Ecart type 6,110 

longue (801-
1250 min) 

Moyenne 29,40 

Médiane 34,00 

Ecart type 9,864 

 

Par ailleurs, le graphique 12 illustre clairement cette tendance à la meilleure 

notation pour les sujets dont les connexions e-Class duraient plus longtemps: ici, la 

médiane est considérablement supérieure à celle des étudiants de l’autre groupe 

(elle se trouve dans le haut de la boîte) ce qui s’explique par une distribution 

asymétrique de notation étalée vers les notes supérieures. 
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Graphique 12 : Distribution des notes au 3e Test  
en fonction de la durée de connexion e-Class 

 
 

 

 Les résultats de l’analyse des données du 4e test nous permet de nous 

prononcer sur l’effet positif de l’utilisation plus longue des outils de la plate-forme e-

Class sur la notation obtenue par nos sujets : la moyenne du groupe de durée longue 

est nettement supérieure (20,60) à celle de l’autre groupe (13). Or une grande 

variabilité des notations surtout dans le groupe «moyennée » (écart type : 11,538) 

doit être signalée ce qui indique une dispersion des notes relativement grande. 

Tableau 25 : Notes au 4e Test en fonction de la durée de connexion e-Class 

 

Durée de connexion 

Notation 
obtenue 

/50 

Test 4 moyenne 
(401-800 
min) 

Moyenne 13,00 

Médiane 18,00 

Ecart type 11,358 

longue 
(801-1250 
min) 

Moyenne 20,60 

Médiane 19,00 

Ecart type 9,476 

 

Cette nette supériorité de notation enregistrée au 4e test pour les étudiants du 

groupe « longue » est encore plus visible dans le graphique X où on peut observer 

des notes généralement plus élevées ce qu’indique d’ailleurs la supériorité de la 

moyenne de ce groupe. Or les médianes ont presque la même valeur (groupe 

« moyenne » :18 et groupe « longue » 19) qui s’explique par une dispersion 
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relativement grande pour tous les deux groupes : vers les notes élevés pour le 

groupe « moyenne » et vers les notes basses pour le groupe « longue ».  

Graphique 13 : Distribution des notes au 4e Test  
en fonction de la durée de connexion e-Class 

 
 

Pour conclure, l’analyse des résultats de notation des étudiants aux Tests en 

ligne en fonction de la durée des connexions sur la plate-forme e-Class a révélé des 

différenciations de notation importantes entre les sous-groupes des quatre tests et 

cela surtout à partir du 3e Test en ligne. En effet, les sujets qui restent plus 

longtemps connectés sur e-Class obtiennent de meilleurs notes à leurs tests en ligne 

par rapport à leurs camarades dont les connexions durent moins longtemps Cette 

supériorité devient toutefois statistiquement importante après une certaine période 

d’implication des étudiants aux contenus et activités numériques proposés sur la 

plate-forme numérique de e-Class ce qui confirme que plus leur formation évolue 

plus l’utilisation de e-Class est déterminante. 

 

 

3.1.5.2. Effets sur les notes au Devoir Pratique 

 

Dans cette partie, nous allons entamer l’analyse des notes des étudiants à la 

deuxième épreuve150 du CC qui consistait à évaluer l’intérêt communicatif ou 

                                                           
150

 Cette tâche exigeait un travail collaboratif en tandem. Le devoir était envoyé par tous les deux 
étudiants de chaque groupe et évalué par les enseignants à travers la plate-forme e-Class (outil 
Devoir)  
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motivationnel d’un document multimodal par application de certains critères. La 

recherche se limitera ici à 66 sujets qui ont réalisé ce deuxième devoir (voir tableau 

26) et qui représentent 39% des étudiants inscrits sur la plate-forme d’apprentissage 

en ligne e-Class. 

 

 
Tableau 26 : Taux de participation au DPr 

 N % % cumulé 

Valide Non 103 
66 

169 

60,9 60,9 

Oui 39,1 100,0 

Total 100,0  

 

L’analyse des résultats de notation des sujets (voir graphique 14) révèle une 

dispersion des notes relativement normale avec une plus grande distribution des 

notes autour de 0,7 pour plus de la moitié de l’échantillon et vers les valeurs moins 

de 0,6 pour un tiers des sujets.  

 

 

Graphique 14 : Distribution des notes au DPr 

 

 

Tout comme pour le test en ligne, nous allons étudier, dans un premier temps, 

l’impact du nombre des connexions e-Class aux résultats de notation et, dans un 

deuxième temps, l’impact de la durée à l’efficience dont ils font preuve.  
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- L’impact du nombre des connexions 

 

Le premier constat de notre recherche concernant la participation des étudiants au 

Devoir Pratique en fonction de la fréquence des connexions e-Class nous a étonné 

par la grande abstention à cette épreuve des sujets qui la consultent rarement : la 

grande majorité (91,5%) d’entre eux n’a pas participé à ce devoir151 (voir tableau 27). 

Il s’agit donc des sujets qui se connectent régulièrement ou très souvent (39,6% plus 

de 251 fois et 70% plus de 501 fois respectivement) alors qu’un sujet sur 5 (8,5%) 

visite e-Class rarement.  

 

Contrairement à notre hypothèse selon laquelle la consultation de la plate-

forme e-Class aurait des effets positifs en termes de réussite des étudiants à toutes 

les épreuves, l’analyse des notes au Devoir Pratique révèle que le nombre de 

connexions à la plate-forme e-Class ne semble pas jouer un rôle important aux 

performances des étudiants dans le cas du Devoir Pratique (voir tableau 28) : les 

étudiants obtiennent pratiquement la même moyenne de notation, 

indépendamment du groupe d’appartenance : 0,68 pour ceux qui s’y connectent très 

souvent, 0,64 pour ceux qui visitent e-Class régulièrement et 0,69 (légèrement plus 

élevée) pour les étudiants qui visite la plate-forme rarement.  

Tableau 28 : Moyennes des notes au DPr en fonction du nombre des visites e-Class 

 Visites e-Class Notation      /1 

Note  

Devoir 

Pratique 

Rarement  
(1-250) 

Moyenne ,69 

Médiane ,65 

Régulièrement  
(251-500) 

Moyenne ,64 

Médiane ,65 

Très souvent  
(501-752) 

Moyenne ,68 

Médiane ,70 
 

                                                           
151

 Voir chapitre 3.1.2 

Tableau 27 : Taux de participation au DPr en fonction de la fréquentation e-Class 

Visites e-Class  

Observations 

Valide Manquant Total 

N % N % N % 

Rarement  
(1-250) 

5 8,5% 54 91,5% 59 100,0% 

Régulièrement 
(251-500) 

21 39,6% 32 60,4% 53 100,0% 

Très souvent 
(501-752) 

40 70,2% 17 29,8% 57 100,0% 
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La distribution de notation ainsi que de la tendance centrale des moyennes de 

chaque sous-groupe sont représentées par le graphique 15 :  

Graphique 15 : Distribution des notes au DPr  
en fonction du nombre des visites e-Class 

 

Nous pouvons alors constater que la médiane est plus élevée pour les sujets 

qui se connectent sur e-Class plus souvent (0,70 contre 0,65 pour les deux autres 

sous-groupes). En effet, nous avons enregistré chez les sujets de ce groupe, une 

distribution des notes vers les valeurs plus élevées malgré la grande variabilité de 

notation observée. D’ailleurs, nous pouvons remarquer une certaine symétrie aux 

notes obtenues par ceux qui se connectent sur e-Class très souvent ou régulièrement 

contrairement à ceux qui visitent e-Class rarement dont les notes présentent une 

très grande distribution asymétrique vers les notes les plus basses. 

Quand nous avons cherché la présence ou l’absence de la relation linéaire 

entre nos deux variables (nombre des visites sur e-Class et résultats de notation au 

Devoir Pratique) le test de corrélation nous a permis de constater (tableau 29) que le 

nombre des visites sur e-Class ne semble pas être en association avec les 

performances des étudiants (p =. = 0,531 > 0,05). Nous pouvons donc conclure que 

malgré la supériorité des résultats de notation observée, pour ce deuxième devoir, 

chez les des étudiants qui se connectent plus souvent sur e-Class, notre hypothèse 

de base à propos des effets positifs de l’intégration de e-Class n’est pas 

statistiquement éprouvée.  
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Tableau 29 : Test de corrélation entre nombre des visites sur e-Class et note 
obtenue au DPr 

 Visites e-Class 
Note Devoir 

Pratique 

Visites e-Class 

Corrélation de Pearson
152

 1 ,078 

Sig. (bilatérale)
 153

  ,531 

N 169 66 

Note Devoir Pratique 

Corrélation de Pearson ,078 1 

Sig. (bilatérale)
 
 ,531  

N 66 66 

 

- L’impact de la durée des connexions 

 

Nous avons par la suite examiné l’impact de la durée des connexions des étudiants 

sur leurs résultats de notation au Devoir Pratique du CC. Parmi les 66 sujets qui y ont 

participé, presque 2 sur 3 sont restés connectés sur e-Class pour plus de 800 

minutes, 30% d’entre eux pour une durée de 401 à 800 minutes et 3 sujets ont 

consulté e-Class pour moins de 400 minutes au total.  

 

 

 

                                                           
152

 Cette valeur de coefficient de corrélation linéaire (représentée dans notre texte par « r ») nous 
permet de mesurer le sens et l’intensité de la relation qui peut exister entre les deux variables 
(nombre des visites et notation au devoir ici). Le coefficient de corrélation (r) varie entre -1 qui 
indique une corrélation négative parfaite entre les deux variables (p.ex. lorsque le nombre des visites 
augmente la note au Devoir Pratique diminue) et 1 qui indique une corrélation positive parfaite. Un 
coefficient 0 indique qu’il n’y a aucune relation entre les deux variables. 
Par convention, on dira que la relation entre X et Y, s’il en existe, est : 

- parfaite si r = 1 
- très forte si r > 0,81 
- forte si r se situe entre 0,51 et 0,80 
- d’intensité moyenne si r se situe entre 0,21 et 0,50 
- faible si r se situe entre 0 et 0.20 
- nulle si r = 0 

153
 La valeur de p du test de la pente ou de signification (représentée dans notre texte par « p ») 

permet de décider si le lien observé entre les deux variables est significatif, autrement dit si la 
corrélation observée existe au sein de la population étudiée. En fait, si la valeur de p est inférieure à 
0,05 (p < 0,05) on doit conclure qu’une corrélation entre les deux variables existe au sein de la 
population. Par contre, si la valeur de p est supérieure à 0,05 (p > 0,05) on doit conclure que la 
corrélation observée entre les deux variables est due au hasard 

Tableau 30 : Nombre de sujets au DPr en fonction de la durée  
de connexion e-Class 

Durée de connexion 

Observations 

Valide Manquant Total 

N % N % N % 

Courte (1-400 min) 3 5,7% 50 94,3% 53 100,0% 
Moyenne (401-800 min) 13 30,2% 30 69,8% 43 100,0% 
Longue (801-1250 min) 50 68,5% 23 31,5% 73 100,0% 
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Comme pour la variable du nombre des visites, la durée de la connexion sur la plate-

forme e-Class ne semble pas être en corrélation avec les résultats de notation à cette 

épreuve (voir tableau 31). Nous pouvons donc remarquer que les sujets qui restent 

connectés plus longtemps sur e-Class ne donnent pas des preuves de meilleure 

rendement comme on aurait pu le croire : leur moyenne de notation est légèrement 

inférieure (0,66) par rapport aux moyennes des deux autres groupes dont la durée 

de connexion était inférieure (0,68). 

 

Tableau 31 : Moyennes des notes au DPr en fonction de la 
durée de connexion e-Class 

 Durée de connexion 
Notation 

/1 

Note  
Devoir Pratique 

Courte  
(1-400 min) 

Moyenne ,68 

Médiane ,65 

Moyenne 
(401-800 min) 

Moyenne ,68 

Médiane ,70 

Longue  
(801-1250 min) 

Moyenne ,66 

Médiane ,70 

 

Il est enfin à noter que la médiane est de nouveau plus élevée pour le groupe des 

étudiants aux connexions moyenne ou longue (0,70) que celle des étudiants qui ne 

restent pas longtemps connectés (0,65) dont les notes présentent ici aussi une 

distribution asymétrique vers les notes inférieures (graphique 16). En revanche, pour 

les deux autres sous-groupes, la distribution est relativement plus symétrique avec 

une tendance vers les meilleures notes, malgré une variabilité importante observée.  

Graphique 16 : Distribution de notes au DPr  
en fonction de la durée de connexion e-Class 
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Une recherche sur la fiabilité des résultats ci-dessus, et plus précisément de 

l’intensité de la corrélation entre la durée des connexions des sujets sur e-Class et 

leurs résultats de notation (voir tableau 32), nous permet de constater que, pour 

cette variable statistique aussi, il n’existe pas de corrélation statistiquement 

importante car le coefficient de corrélation n’est pas significatif (p = 0,259> 0,05). 

 

Tableau 32 : Corrélation Notes DPr en fonction de la durée de connexion e-Class 

 Min. de connexion Note DP 

e-Class Minutes de connexion Corrélation de Pearson 1 ,141 

Sig. (bilatérale)  ,259 

N 169 66 

Note Devoir Pratique Corrélation de Pearson ,141 1 

Sig. (bilatérale) ,259  

N 66 66 

 

 

3.1.5.3. Effets sur les notes au Rapport de Stage aux écoles 

 

L’abstention des étudiants de cette troisième épreuve du CC, qui consistait à faire un 

Rapport de Stage aux écoles, a déjà été analysée au chapitre 3.1.4. Par conséquent, 

cette partie de notre recherche portera sur un échantillon restreint dont les données 

chiffrées sont présentées de manière descriptive par le tableau suivant :  

 

Tableau 33 : Notes
154

 au RSt 

 N Pourcentage 
Pourcentage 

valide 
Pourcentage 

cumulé 

Valide ,65 2 1,2 6,1 6,1 

,70 6 3,6 18,2 24,2 

,75 17 10,1 51,5 75,8 

,80 3 1,8 9,1 84,8 

,85 5 3,0 15,2 100,0 

Total 33 19,5 100,0  
Manquant Système 136 80,5   
Total 169 100,0   

 

                                                           
154

 Cette épreuve est notée sur 1 point. 
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Graphique 17 : Distribution des notes au RSt 

 

 

Le nombre restreint des sujets (33 étudiants sur 169 soit 19,5%155 de notre 

population) ayant réalisé cette tâche nous a permis de tirer des conclusions 

importantes sur l’implication des étudiants à des tâches plus ouvertes, créatives et 

exigeantes. Les résultats statistiques pour la variable de la connexion des étudiants 

sur la plate-forme e-Class nous indiqueront les tendances générales mais, vu la 

petite taille de cet échantillon (N = 33), ils seront peu significatifs. Le tableau 34 

présente les données sur lesquelles s’appuie cette partie de la recherche et indique 

l’insuffisance des données surtout pour le groupe d’étudiants qui visite rarement e-

Class :  

Tableau 34 : Nombre de sujets au RSt en fonction de la durée  
de connexion e-Class 

Visites e-Class  

Observations 

Valide Manquant Total 

N % N % N % 

Rarement (1-250) 1 1,7% 58 98,3% 59 100,0% 
Régulièrement (251-500) 8 15,1% 45 84,9% 53 100,0% 
Très souvent (501-752) 24 42,1% 33 57,9% 57 100,0% 

 

La moyenne chez les sujets qui visitent e-Class très souvent est relativement 

supérieure (0,77) à celle des sujets qui la consultent régulièrement (0,72). La 

comparaison des médianes de deux sous-groupes révèle un écart analogue (0,75 

                                                           
155

 Pour que les résultats soient statistiquement fiables l’analyse devrait porter sur plus de 20% de la 

population concernée. 
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contre 0,70) ce qui vérifie notre hypothèse de l’impact positif de l’intégration de la 

plate-forme d’apprentissage numérique aux notes des étudiants à ce devoir.  

 

Tableau 35 : Moyennes des notes au RSt en fonction du nombre des visites e-Class
156

 

 
Visites e-Class 

Notation 
/1 

Note Devoir  
Rapport Stage 

Régulièrement  
(251-500) 

Moyenne ,72 

Médiane ,70 

Très souvent  
(501-742) 

Moyenne ,77 

Médiane ,75 

 

A part cette tendance enregistrée, nous avons examiné le sens et l’intensité de la 

corrélation car nous avons enregistré 

 une grande distribution des notes qui concerne tous les deux sous-groupes 

(voir graphique 18) et davantage les sujets qui visitent régulièrement e-Class ; 

 une distribution considérablement asymétrique vers les notes les plus bas 

surtout pour le groupe qui se connecte très souvent (médiane juste à la 

bordure inférieure). 

 

Graphique 18 : Distribution des notes au RSt en fonction du nombre des visites e-Class 
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 Pour l’analyse de ce paramètre on n’a pas pris en compte les notes du 1
er

 groupe car il n’y en avait 

qu’un seul sujet. 
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La recherche sur la fiabilité des résultats ci-dessus, et plus précisément de 

l’intensité de corrélation entre le nombre de connexions des étudiants sur e-Class et 

leurs résultats de notation, (tableau 36) nous permet de constater que la tendance 

de meilleures notations repérée pour le groupe des étudiants qui se connectaient 

très souvent sur e-Class n’est pas statistiquement importante : coefficient de 

corrélation (p = 0,60 > 0,05) pas significatif. 

 

Tableau 36 : Corrélation Notes RSt par Nombre des visites e-Class 

 Visites e-Class 
Note Devoir 

Rapport Stage 

Visites e-Class  Corrélation de Pearson 1 ,331 

Sig. (bilatérale)  ,060 

N 169 33 

Note Devoir Rapport Stage Corrélation de Pearson ,331 1 

Sig. (bilatérale) ,060  

N 33 33 

 

- L’impact de la durée des connexions 

 

Notre recherche concernant les résultats de notation des étudiants au Rapport de 

Stage en fonction de la durée de connexion sur e-Class nous a permis de constater 

que plus longue est l’utilisation de la plate-forme, meilleur est le rendement des 

étudiants à cette épreuve aussi (tableau 37) : les moyenne et médiane du groupe des 

sujets qui restent plus longtemps sur e-Class sont supérieures (0,76 et 0,75 

respectivement) à celles du groupe qui quitte la plate-forme e-Class plus vite (0,73 et 

0,70 respectivement). 

 

Tableau 37 : Moyennes des notes au RSt  

en fonction de la durée de connexion e-Class 157
 

 Durée de connexion Statistiques 

Note 
Devoir 
Rapport 
Stage 

Moyenne 
(401-800 min) 

Moyenne ,73 

Médiane ,70 

 Longue  
(801-1250 min) 

Moyenne ,76 

Médiane ,75 
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 Pour l’analyse de ce paramètre on n’a pas pris en compte les notes du 1
er

 groupe car il n’y en avait 

qu’un seul sujet 
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Les résultats du test de corrélation entre les deux variables en question (tableau 38) 

ne nous permet pas de nous prononcer d’une importance statistiquement 

significative sur leur relation linéaire (p = 0,26 > 0,05). Les étudiants semblent 

améliorer leurs notes quand ils restent plus longtemps connectés mais ce constat ne 

contient pas de preuves statistiquement confirmées.  
 

 

 

Tableau 38 : Corrélation entre notes au RSt et durée de connexion e-Class 

 
Note Devoir 

Rapport Stage 
e-Class  

Minutes de connexion 

Note Devoir Rapport Stage Corrélation de Pearson 1 ,388 

Sig. (bilatérale)  ,026 

N 33 33 

e-Class Minutes de connexion Corrélation de Pearson ,388 1 

Sig. (bilatérale) ,026  
N 33 169 

 

Ainsi, pour ce qui est des deux variables indépendantes concernant l’utilisation de e-

Class par les étudiants (nombre et durée des connexions) nous pouvons constater 

une faible relation linéaire entre les deux variables : quand la consultation de la 

plate-forme est plus régulière et plus longue les étudiants arrivent à obtenir de 

meilleures notes :  
Tableau 39 : Moyennes des notes aux épreuves du CC 

en fonction de la fréquentation e-Class 
Moyenne de notes en fonction du 
nombre de visite e-Class 

Tests en ligne/200 Devoir Pratique/1 Rapport de Stage/1 

Rarement (1-250 conn.) 34,07 ,69 - 

Régulièrement (251-500 conn.) 57,39 ,64 ,72 

Très souvent (501-752conn.) 80,45 ,68 ,77 

Moyenne de notes en fonction de la 
durée de connexion e-Class 

   

Courte (1-400 min) 20,44 ,68 - 

Moyenne (401-800 min) 57,98 ,68 ,73 

Longue (801-1250 min) 75,78 ,66 ,76 

 

Or, la corrélation positive étant confirmée pour l’épreuve de Tests en ligne d’une 

force importante et statistiquement vérifiée, ne semble pas exister pour les deux 

autres épreuves (Devoir Pratique et Rapport de Stage aux écoles). Pour expliquer 

cette différenciation entre les rendements des étudiants dans les différentes 

épreuves nous pouvons supposer que :  
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 les étudiants qui se connectaient plus souvent sur e-Class étaient plus 

familiarisés avec tous les outils de la plate-forme numérique, en l’occurrence 

avec l’outil Tests en ligne/Exercice qui a été utilisé pour la 1ère épreuve ;  

 les étudiants qui restaient plus longtemps connectés sur e-Class étaient plus 

disponibles, faisaient preuve d’une plus grande implication et faisaient de 

leur mieux pour participer à la 1ère épreuve réalisée à une heure précise, fixée 

par les enseignants ; 

 pour les activités plus ouvertes et créatives (2e et 3e devoir) dont la 

réalisation n’exigeait pas de connexion sur e-Class, la consultation de la plate-

forme numérique n’aurait pas d’effets très significatifs ; 

 la consultation des outils numériques de la plate-forme e-Class aurait un 

impact plus positif quand il s’agissait de connaissances déclaratives (Tests en 

ligne) que de connaissances procédurales (Devoir Pratique et Rapport de 

Stage aux écoles). 

 

 
3.1.5.4. Effets sur les notes aux épreuves de l’examen semestriel 

Pour ce qui est de l’analyse des performances des étudiants, nous avons choisi de 

distinguer les sujets de l’examen semestriel en théorique et pratique. Cette 

distinction nous aiderait à extraire des conclusions concernant l’impact de l’usage de 

la plate-forme e-Class sur l’acquisition des connaissances déclaratives et des 

connaissances procédurales séparément.  

 

- Évaluation des copies à l’examen semestriel : partie théorique 

La population à étudier dans cette partie 

(voir tableau 40) comprend 107 sujets qui 

ont participé à l’examen semestriel parmi 

les 169 étudiants inscrits sur e-Classs.  

La moyenne158 (1,07) ainsi que la médiane 

(0,90) enregistrées au sujet théorique 

révèlent une distribution importante des valeurs de notation vers le bas.  

                                                           
158

 Le sujet théorique a été noté sur 5 points. 

Tableau 40 : Moyennes de notation à 
l’examen semestriel 

(Sujet théorique) 

Note Sujet Théorique  

N Valide 107 

Manquant 62 
Moyenne 1,07 
Médiane ,90 
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Une première analyse (tableau 

41) des notes obtenues aux 

deux sujets de l’examen final a 

révélé une supériorité de 

notation au sujet pratique pour 

lequel nous avons une 

moyenne 2,02 contre 1,06 pour le sujet théorique. Nous nous sommes d’ailleurs 

demandé si cette différence se reliait à la fréquence de l’utilisation de e-Class 

mesurée en nombre et durée de connexions. 

- L’impact du nombre des connexions 

Leur distinction en trois sous-groupes selon la variable « nombre de connexions e-

Class », se présente comme suit : 

- 6 étudiants se connectent rarement sur e-Class, 

- 44 s’y connectent régulièrement ; 

- 57 sujets consultent la plate-forme numérique très souvent. 

En outre, nous pouvons remarquer (voir tableau 42) que  

 la totalité des sujets qui se connectaient très souvent sur e-Class s’est 

présentée à l’examen final ;  

 89,5% des étudiants qui visitaient e-Class rarement ne s’y sont pas 

présentés ;  

 pour le groupe qui consultait e-Class régulièrement, le pourcentage 

d’abstention à l’examen final est beaucoup moins marqué (17%). 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tableau 41 : Comparaison des moyennes entre STh 
et SPr de l’examen final 

 

Note Sujet 

Théorique /5 

Note Sujet 

Pratique /5 

Moyenne 1,0692 2,0243 

N 107 107 

Ecart type ,89826 ,93335 

Tableau 42 : Participation l’examen final en fonction des connexions e-Class 

Visites e-Class  

Observations 

Valide Manquant Total 

N % N % N % 

Rarement  
(1-250) 

6 10,2% 53 89,8% 59 100,0% 

Régulièrement  
(251-500) 

44 83,0% 9 17,0% 53 100,0% 

Très souvent  
(501-742) 

57 100,0% 0 0,0% 57 100,0% 
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Cette relation qui semble exister entre la fréquence de connexion e-Class et la 

participation à l’examen semestriel pourrait être expliquée  

 soit par une meilleure motivation interne des étudiants assidus, qui les incite 

à se connecter plus souvent à la plate-forme numérique dans le but de se 

préparer pour l’examen final ; 

 soit par une meilleure préparation à la suite de la régularité des connexions, 

ce qui leur donne la sensation   d’être à même de réussir à l’examen final, 

contrairement à leurs camarades qui estiment ne pas être à la hauteur. 

L’analyse des notes obtenues au sujet théorique eu égard au nombre de visites e-

Class a révélé que la consultation de la plate-forme e-Class a un impact positif aux 

résultats des étudiants (voir tableau 43). Plus précisément, la moyenne (1,51) des 

notes des étudiants qui visitent e-Class très souvent est presque le double par 

rapport à celle de ceux qui s’y connectent régulièrement (0,62) et considérablement 

supérieure à la moyenne du groupe des étudiants qui visitent rarement e-Class 

(0,15).  

Tableau 43 : Moyennes des notes au STh  
en fonction du nombre de visites e-Class 

Visites e-Class Notation /5 

Rarement (1-250) 
Moyenne ,15 

Médiane ,20 

Régulièrement (251-500) 
Moyenne ,62 

Médiane ,50 

Très souvent (501-742) 
Moyenne 1,51 

Médiane 1,40 

Cet écart entre les résultats de notation est illustré encore plus clairement au 

graphique 19 où nous pouvons remarquer que l’étendue interquartile varie en 

fonction du groupe d’appartenance : elle suit une augmentation continue de la 

connexion rare à la connexion plus régulière. De plus, malgré la grande variabilité 

des notations enregistrées, surtout pour le sous-groupe qui visite e-Class très 

souvent, la médiane se trouve presque dans le milieu de la boite ce qui prouve une 

distribution relativement symétrique. Par contre, la médiane des sujets qui visitent 

rarement la plate-forme numérique est dans le haut de la boite ce qui suppose une 

distribution asymétrique vers les notes élevées de ce sous-groupe, notes qui sont 
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toutefois trop faibles (moins de 0,5) des valeurs supérieures de leur notation qui 

restent toutefois trop faibles. 

Graphique 19 : Distribution des notes au STh  
en fonction du nombre des visites e-Class 

 

 

Pour examiner l’existence éventuelle d’une corrélation linéaire entre les variables 

performances des étudiants au sujet théorique et fréquence de connexions sur la 

plate-forme d’apprentissage numérique, nous avons extrait le niveau du coefficient 

de corrélation (tableau 44) qui nous permet de nous prononcer sur l’impact de ce 

facteur aux résultats de notation des étudiants. En effet, nous pouvons remarquer 

l’existence d’une corrélation linéaire (p = 0,000 <0,5)159 entre les deux variables qui 

peut être caractérisée assez forte (r = 0,564). 

 

Tableau 44 : Corrélation entre notes au STh et nombre des visites e-Class 

 
Note Sujet 
Théorique 

e-Class Nombre 
des visites 

Note Sujet Théorique Corrélation de Pearson 1 ,564 

Sig. (bilatérale)  ,000 

N 107 107 

e-Class Nombre des visites Corrélation de Pearson ,564 1 

Sig. (bilatérale) ,000  
N 107 169 

                                                           
159

 Le degré de signification calculé par SPSS est très bas (0,004), ce qui indique que les différences 
entre les occurrences observées et attendues sont significatives.  
NB : On rappelle que si la valeur de p (Signification asymptotique) est < 0,05, on doit rejeter 
l’hypothèse nulle et conclure qu’il y a une différence significative entre les deux variables (c’est le cas 
de nos résultats). Par contre, si la valeur de p est > 0,05, on doit accepter l’hypothèse nulle et 
conclure qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux variables. 
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- L’impact de la durée de connexion 

Quant à la répartition des étudiants qui se sont présentés à l’examen final aux trois 

sous-groupes définis sur la base de la durée de connexion, nous avons retenu les 

tendances suivantes :  

 la totalité des étudiants (73) qui se sont connectés sur e-Class pour plus 

de 800 minutes s’est présentée à l’examen final,  

 presque deux tiers (29) de ceux dont les connexions ont duré de 401 à 

800 minutes y ont aussi participé, 

 seul 9,4% (5 étudiants) de ceux qui restaient moins longtemps 

connectés sur la plate-forme e-Class se sont présentés à l’examen 

semestriel.  

Nous pouvons alors constater que la durée de connexion e-Class, tout comme le 

nombre des visites, représente pour les étudiants un facteur décisif pour se 

présenter à l’examen final.  

 

 

À part ces premiers constats concernant la forte relation entre nos deux variables 

dépendantes (nombre et durée de connexion e-Class) et la motivation des sujets à se 

présenter à l’examen final, nous avons estimé nécessaire de prolonger notre 

recherche quantitative pour être à même de nous prononcer avec sûreté sur 

l’impact de la durée de connexion e-Class aux performances de nos sujets. Nous 

avons ainsi comparé les moyennes des trois sous-groupes pour constater que ce 

facteur était déterminant pour leur notation aussi : la moyenne (1,31) des notes des 

Tableau 45 : Notes obtenues au STh en fonction de la durée de connexion e-Class 

 

Durée de 
connexion 

Observations 

Valide Manquant Total 

N % N % N % 

Note  
Sujet 
Théorique 

Courte  
(1-400 min) 

5 9,4% 48 90,6% 53 100,0% 

Longue 
(401-800 min) 

29 67,4% 14 32,6% 43 100,0% 

Très longue  
(801-1250 min) 

73 100,0% 0 0,0% 73 100,0% 
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étudiants du groupe à la plus longue connexion est considérablement plus élevée 

que celles des deux autres groupes (0,40 et 0,18). Qui plus est, la comparaison des 

médianes entre les trois sous-groupes a confirmé le fait que les étudiants qui 

consultaient longuement la plate-forme e-Class ont eu de meilleures notes au sujet 

théorique de l’examen final.  

 
Tableau 46 : Moyennes des notes au STh  

en fonction de la durée de connexion 

 Durée de connexion  Note /5 

Note  
Sujet Théorique 

Courte  (1-400 min) Moyenne ,18 

Médiane ,20 

Moyenne (401-800 min) Moyenne ,40 

Médiane ,30 

Longue  (801-1250 min) Moyenne 1,39 

Médiane 1,40 

 

De plus, la comparaison des notations entre les trois sous-groupes a confirmé le fait 

que les étudiants qui consultaient longuement la plate-forme e-Class ont eu de 

meilleures notes au sujet théorique de l’examen final (voir graphique 20) : la 

médiane du groupe qui se connectait pour plus longtemps –dont la distribution des 

notations semble normale malgré une grande dispersion vers les valeurs élevés– se 

trouve bien plus haut que la celles des autres sous-groupes pour lesquelles il y a une 

distribution vers les notes trop faibles.  
  

Graphique 20 : Distribution de notes au STh  
en fonction de la durée de connexion e-Class 
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Pour vérifier si le constat de l’impact positif de la durée des connexions est 

statistiquement fiable, nous avons cherché l’intensité de la corrélation de cette 

variable avec les notes obtenues au sujet théorique. En effet, les résultats de 

l’analyse révèle l’existence d’une corrélation linéaire (p = 0,000 < 0,5) qui est 

d’ailleurs assez forte (r = 0,668). Nous pouvons même remarquer que cette 

corrélation est plus encore significative pour cette variable que pour celle du nombre 

des visites sur e-Class (r = 0,668 contre 0,564) ce qui signifie que pour la partie 

théorique de l’examen final la durée de connexion semble un facteur plus 

déterminant encore que le nombre de connexion.  
 

Tableau 47 : Corrélation entre notes au STh et durée de connexion e-Class  

 

Note 
Sujet Théorique /5 

Durée  
de connexion e-Class 

Note Sujet Théorique Corrélation de Pearson 1 ,668 

Sig. (bilatérale)  ,000 

N 107 107 

e-Class  
Durée de connexion 

Corrélation de Pearson ,668 1 

Sig. (bilatérale) ,000  

N 107 169 

 

 

- Évaluation des copies à l’examen semestriel : partie pratique 

Nous avons par la suite essayé d’examiner s’il y avait un impact de l’utilisation de la 

plate-forme aux notes obtenues dans cette partie d’évaluation sommative et si cet 

impact était aussi significatif que celui que nous avons retenu pour le sujet 

théorique.  

Nous rappellerons ici que des différenciations analogues ont été repérées pour les 

épreuves du CC (cf. supra) où l’impact positif était plus déterminant pour les 

épreuves théoriques (Tests en ligne) mobilisant plutôt des connaissances 

déclaratives que pour les épreuves pratiques (les deux autres devoirs) qui 

mobilisaient surtout des connaissances procédurales. Nous avons par conséquent 

émis l’hypothèse que la notation au sujet pratique de l’examen final serait moins 

influencée par l’utilisation de e-Class que la notation au sujet théorique. 
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- L’impact du nombre des connexions 

La comparaison des moyennes de notre échantillon sur la base du nombre des 

connexions e-Class n’a pas différencié les conclusions déjà tirées à travers les 

analyses précédentes. Plus précisément, les étudiants qui comptent plus de 

connexions ont une notation remarquablement supérieure par rapport à leurs 

camarades qui visitent mois souvent e-Class : on retient une moyenne 2,52 contre 

1,5 pour les étudiants qui s’y connectent régulièrement et 0,42 pour ceux qui s’y 

connectent rarement.  

 

Tableau 48 : Moyennes des notes au SPr  
en fonction du nombre des visites e-Class 

Visites e-Class Note /5 

Rarement (1-250) 
Moyenne ,42 

Médiane ,45 

Régulièrement (251-500) 
Moyenne 1,6 

Médiane 1,5 

Très souvent (501-742) 
Moyenne 2,52 

Médiane 2,46 

 

Les distributions des notations des trois groupes représentées par le graphique 21 

illustrent encore plus clairement le constat précédent :  

 la médiane du groupe qui se connecte très souvent sur e-Class se trouve 

beaucoup plus élevée ;  

 l’étendue interquartile varie en fonction du groupe d’appartenance ; 

 la distribution des notes aux deux groupes qui s’y connectent moins souvent 

vers des notes trop basses.  
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Graphique 21 : Distribution des notes au SPr en fonction 
du nombre de connexion e-Class 

 

Le test de corrélation nous a permis de constater une corrélation entre nos deux 

variables (p = 0,000 > 0,05) qui se manifeste très positivement (r = 0,738) ce qui 

indique que la fréquence de visite sur e-Class a un impact positif aux performances 

que font peuvent les étudiants à cette partie de l’examen final. 

 

 

- L’impact de la durée de connexion 

 

Pour cette variable aussi l’écart entre les notations de trois sous-groupes sont plus 

ou moins importantes : pour le groupe dont la connexion est courte la moyenne est 

beaucoup plus basse (0,35) que ceux qui se connectent pour une durée moyenne 

(1,12) et longue (1,39).  

 
 

Tableau 50 : Moyennes des notes obtenues au SPr  
en fonction de la durée de connexion e-Class 

 Durée de connexion Note/5 

Note  
Sujet 

Courte  
(1-400 min) 

Moyenne 0,35 

Médiane 0,30 

Tableau 49 : Corrélation entre notes au SPr de l’examen final  
et nombre des visites e-Class 

 
Note Sujet 
Pratique 

e-Class Nombre 
des visites 

Note Sujet Pratique Corrélation de Pearson 1 ,738 

Sig. (bilatérale)  ,000 

N 107 107 

e-Class Nombre des visites Corrélation de Pearson ,738 1 

Sig. (bilatérale) ,000  
N 107 169 
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Pratique Moyenne 
(401-800 min) 

Moyenne 1,12 

Médiane 1,20 

Longue  
(801-1250 min) 

Moyenne 1,39 

Médiane 1,40 

 

Graphique 22 : Distribution des notes au SPr en fonction de 
la durée de connexion e-Class 

 

Dans le graphique 22, nous pouvons remarquer que les notations sont 

beaucoup plus dispersées pour les étudiants qui se connectent plus longtemps mais 

leurs valeurs de notations sont visiblement plus élevées –surtout pour ceux qui en 

connexion très longue– que dans le groupe qui se connecte pour une durée courte. 

Pour la variable Durée de connexion, les analyses statistiques ont confirmé 

l’existence d’une corrélation linéaire (p = 0,000 < 0,5) avec les notes obtenues à 

cette partie de l’épreuve final à un degré très fort (r = 0,834). Nous pouvons donc 

constater que la durée de connexion constitue un facteur déterminant d’une 

corrélation plus forte encore que le nombre de connexion (r = 0,738) pour la réussite 

des étudiants pour ce qui est du sujet pratique de l’examen final.  

 

 

Tableau 51 : Corrélation entre notes au SPr et durée de connexion e-Class 

 
Note Sujet 
Pratique 

e-Class Minutes de 
connexions 

Note Sujet Pratique Corrélation de Pearson 1 ,834 

Sig. (bilatérale)  ,000 

N 107 107 

e-Class Minutes de 

connexions 

Corrélation de Pearson ,834 1 

Sig. (bilatérale) ,000  

N 107 169 
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L’impact positif de l’utilisation de e-Class sur les résultats de notation aux épreuves 

pratiques de l’examen final semble plus important encore que pour le cas de 

l’épreuve théorique. Ce résultat, nous permettrait de supposer que l’utilisation de e-

Class aurait des effets plus positifs lorsque les étudiants sont appelés à faire preuve 

des compétences procédurales (partie pratique) que déclaratives (sujet théorique). 

Toutefois, il est à noter que ces résultats peuvent être dus à la nature des sujets des 

examens qui exigent un niveau linguistique qui pose problème à un grand nombre 

d’étudiants du DLLf même si les erreurs linguistiques ne sont pas pénalisées au 

moment de leur évaluation sommative au module de Didactique. 

Pour conclure, les analyses ont révélé une corrélation positive importante 

entre l’utilisation de e-Class par les étudiants et leurs compétences tant déclaratives 

que procédurales dont ils font preuve lors de leur examen semestriel (voir tableau 

52).  

Tableau 52 : Moyennes des notes aux épreuves de l’examen final en 
fonction de l’utilisation de e-Class (sujet pratique et sujet théorique) 

Moyenne de notes en fonction du 
nombre de visite e-Class 

Sujet pratique/5 Sujet théorique/5 

Rarement (1-250 conn.) ,42 ,15 

Régulièrement (251-500 conn.) 1,6 ,62 

Très souvent (501-752conn.) 2,52 1,51 

Moyenne de notes en fonction de la 
durée de connexion e-Class 

  

Courte (1-400 min) 0,35 ,18 

Moyenne (401-800 min) 1,12 ,40 

Longue (801-1250 min) 1,39 1,39 

 

Cet impact positif semble devenir plus fort encore lorsqu’ils restent 

connectés à la plate-forme pour plus longtemps. Les effets positifs de la connexion 

sur e-Class semblent plus déterminants pour les épreuves de fin de semestre 

(épreuves théoriques ou pratiques) que pour les épreuves du CC. Or le facteur du 

nombre et de la durée de connexion peut être aussi défini comme préalable pour la 

réussite des étudiants aux épreuves des Test en ligne où ils font preuve des 

compétences à la fois des procédurales et déclaratives. En bref, notre hypothèse de 

recherche est vérifiée : l’impact de l’intégration de la plate-forme e-Class se voit très 

positif lorsque les étudiants sont invités à mobiliser leurs connaissances didactiques 

–déclaratives et/ou procédurales– mais ne semble influencer de façon définitive leur 
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efficience dans le cas des épreuves plus pratiques où ils doivent faire preuve de 

l’imagination et de l’esprit critique, réflexif et collaboratif.  
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3.2. Les effets de l’intégration de la visioconférence en formation à distance 

Dans cette partie, notre recherche sera focalisée sur le dispositif numérique de la 

visioconférence160 exploité en tant qu’outil d’enseignement en ligne dans un 

contexte de formation académique. Nous allons plus précisément étudier son 

efficience formative dans un programme de formation exclusivement à distance 

pour le module AMEL. Notre attention sera aussi portée sur les conditions techno-

pédagogiques exigées pour l’efficacité d’un projet de téléenseignement dans le 

cadre de formation des futurs enseignants de langues. 

Pour cette raison, nous allons étudier, dans un premier temps, les effectifs en 

matière de participation aux devoirs facultatifs du CC161 pour être à même de 

mesurer l’impact du dispositif sur le degré de motivation de ceux qui ont suivi des 

cours par visioconférence (groupe expérimental) par rapport à leurs camarades qui 

ont suivi des enseignements en présentiel162 (groupe témoin)163.   

Dans un deuxième temps, nous allons examiner les résultats de notation des 

sujets de ces deux échantillons aux devoirs du CC et à l’examen final pour pouvoir 

confirmer ou rejeter notre hypothèse de base164 sur l’apport de ce nouveau 

dispositif aux performances des étudiants qui ont décidé de l’intégrer dans leur 

formation. 

Pour ce qui est de l’échantillon de la recherche, une première présentation 

figure dans le tableau 51 : 101 sujets, dont 97 des femmes, ont suivi l’enseignement 

classique en présentiel (presque 60% de nos effectifs) et 68 sujets ont été choisis165 à 

                                                           
160

 Ou plate-forme de téléenseignement. 
161

 Nous rappellerons que la participation au CC consistait en trois types d’épreuves :  
a) tests en ligne sur une plate-forme de formation à distance : 4 tests à items fermés,  
b) Devoir Pratique des TD : évaluer l’intérêt communicatif ou motivationnel d’un document par 
application de certains critères (travail collaboratif en tandem) et  
c) devoir de Rapport de Stage aux écoles (rapport de stage après avoir assisté aux enseignements de 
FLE à des établissement scolaires publiques et privés d’Athènes et réalisation d’une pré-enquête sur 
certains points/aspects de l’enseignement du FLE (travail collaboratif en groupe de 2 ou 3). 
162

Enseignement en présentiel qui était toutefois enrichi par l’intégration de la plate-forme 
d’apprentissage en ligne e-Class. 
163

 Rappel : tous les deux groupes avaient accès aux contenus du module sur la plate-forme 
d’apprentissage en ligne e-Class. 
164

 Voir le chapitre 3.2 sur les hypothèses de la recherche. 
165

 Pour les critères de sélection voir chapitre 3.1. 
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suivre les cours du module à distance par visioconférence (40% de la population 

totale de ce module)166.  

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2.1. Participation aux épreuves du Contrôle Continu (CC) en fonction du type de 

formation choisie (en présentiel/à distance) 

 

Notre première observation a porté sur les données chiffrées concernant la 

participation des étudiants des deux groupes au CC du module. En effet, cette 

analyse nous a permis de chercher des indices de différenciation concernant le degré 

de motivation des apprenants. Car,  

vu son caractère optionnel, la participation aux épreuves du CC a été 

considérée comme indice de plus grande implication des étudiants à leur 

formation en didactique et a été retenue comme signe de détermination des 

étudiants à réussir ce module.  

(Proscolli & Markantonakis, 2014 : 221) 

 

Nous avons donc cherché, dans un premier temps, si le groupe d’appartenance 

constituait un facteur déterminant des taux de participation au CC. Les résultats (voir 

tableau 54) nous ont permis de constater que la grande majorité (83,8%) des sujets 

du groupe expérimental a participé au CC alors que pour le groupe témoin la 

participation était bien plus restreinte (63,4%). Nous pouvons donc supposer que les 

étudiants qui suivaient le cours à distance étaient plus motivés à participer aux 

                                                           
166

231 étudiants se sont présentés à l’examen semestriel du module AMEL. Or nous avons limité notre 
échantillon aux 169 étudiants (inscrits sur e-Class) pour des raisons de fiabilité des résultats de la 
recherche car ces sujets avaient accès aux mêmes contenus numériques et/ou numérisés du module 
e-Class. Nous avons donc estimé plus raisonnable de comparer les tendances, représentations et 
notations entre les sujets qui ont fait preuve d’une moindre motivation à s’inscrire sur e-Class et qui 
ont reçu une formation comparable. 

Tableau 53 : Participation à l’examen final 
par groupe d’appartenance et par sexe  (N = 169) 

 
Sexe 

NT F H 

GROUPE TEMOIN (EN PRESENTIEL) 97 68 165 

GROUPE EXPERIMENTAL (A DISTANCE) 4 0 4 

PRESENTÉS A L’EXAMEN FINAL 101 68 169 
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devoirs du CC et ont fait preuve d’une implication remarquable tout au long de leur 

formation.  

 
Tableau 54 : Participation au CC en fonction du groupe d’appartenance 

 

Programme suivi 

Total GROUPE TEMOIN 
(PRESENTIEL) 

GROUPE 
EXPERIMENTAL 

(VISIOCONFERENCE) 

Participation  
au CC 

Non Effectif 37 11 48 

% dans Programme suivi 36,6% 16,2% 28,4% 

Oui Effectif 64 57 121 

% dans Programme suivi 63,4% 83,8% 71,6% 

Total Effectif 101 68 169 

% dans Programme 
suivi 

100,0% 100,0% 100,0% 

 

Pour vérifier167 si les différenciations observées entre nos 2 groupes à propos de 

la participation au CC sont statistiquement importantes (au seuil de signification de 

0,05168) et pas dues au hasard, nous avons appliqué la formule statistique du χ2 (voir 

tableau 55)169. Les résultats comparatifs nous ont permis de constater que les 

différenciations observées sont d’une forte importance statistique (p = 0,004 < 0,5) 

et que la force d’association entre les deux variables (programme d’enseignement 

suivi et participation au CC) est significative. Nous pouvons donc conclure que le type 

du programme suivi influence la motivation des étudiants à participer aux épreuves 

du CC. 

 

 

                                                           
167

 Dans la logique d’un test d’hypothèse, il y a toujours deux hypothèses statistiques : la première -
hypothèse nulle ou Ho- est, comme son nom l’indique, une hypothèse qui postule qu’il n’y a pas de 
différence entre les fréquences ou les proportions des deux groupes et la seconde –l’hypothèse 
alternative ou H1- correspond habituellement à l’hypothèse de la recherche. Contrairement à 
l’hypothèse nulle, cette hypothèse postule qu’il existe une différence entre les fréquences des deux 
groupes, différence qui ne serait pas due au hasard. Dans notre cas l’existence de cette différence 
nous permettra d’affirmer que Y (la participation au CC) dépend de X (du type de programme de 
programme de formation suivi) et donc d’inférer que X est bel et bien la cause de Y.  
168

 Nous rappellerons qu’en sciences humaines, le seuil de signification est de 0,05. 
169

 Le test du χ2 (prononcé Chi-deux ou khi-carré) est un test statistique permettant de tester 
l’adéquation d’une série de données à une famille de lois de probabilités ou - ce qui nous intéresse 
dans notre cas - de tester l’indépendance entre deux variables. En termes plus simples, ce test nous 
permettra d’apprécier la force de l’association entre nos deux variables catégorielles : le programme 
d’enseignement suivi et la participation au CC.  
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Les premières analyses descriptives concernant la participation des étudiants 

au CC en fonction, cette fois, du type de l’épreuve proposée ont déjà été 

présentées170 et ont révélé une différenciation importante qui concernait la totalité 

de l’effectif de la recherche : parmi les 121 étudiants qui y ont participé, une grande 

majorité (69,2%) ont exprimé une grande affluence pour les Tests en ligne alors que 

moins de 2 sur 3 (39,1%) ont participé au Devoir du cours de TD (Devoir Pratique) et 

1 étudiant sur 5 au Rapport de Stage aux écoles (19,5%).  

Nous avons par la suite cherché si les différenciations retenues concernant la 

participation de la totalité de nos sujets aux différentes épreuves du CC étaient aussi 

valables pour chacun des deux groupes de notre échantillon (en présentiel ou à 

distance) focalisée sur la proportion des sujets de notre population171. L’analyse des 

données chiffrées (voir tableau 56) a révélé des différenciations analogues aux 

précédentes :  

 les taux de participation aux épreuves du CC sont bien plus élevés chez les sujets 

du groupe expérimental, à la seule exception du devoir de Rapport de Stage aux 

écoles ; 

 le pourcentage des sujets qui ont opté pour l’épreuve de Tests en ligne est 

considérablement plus élevé pour le groupe expérimental (83,8%) que pour le 

groupe témoin (59,4%) ; 

 presque un étudiant sur deux (52,9%) du groupe expérimental a préparé le 

Devoir Pratique pour les cours de TD contre 1 étudiant sur 3 (29,7%) du groupe 

témoin ;  

                                                           
170

 Voir chapitre 3.1.4. 
171

 Car les effectifs des deux groupes de notre population sont différents : plus de sujets dans le 
groupe témoin (101 soit 59,76% de la population) que dans le groupe expérimental (68, soit 40,24%). 

Tableau 55 : Test du χ2sur les taux de participation 
au CC en fonction du groupe d’appartenance 

 Valeur 

Signification 

asymptotique 

(bilatérale) 

Chi-deux de Pearson 8,363 ,004 
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 le taux d’abstention au troisième devoir (Rapport de Stage aux écoles) ne 

présente pas de différences significatives par rapport au groupe d’appartenance 

(presque 1 étudiant sur 5 pour tous les deux groupes). 

 

Tableau 56 : Participation aux 3 tâches du CC en fonction du groupe 

d’appartenance  (N = 169) 

    
Épreuve 

Oui Non Total 

N % N %   

Groupe 
expérimental 

Tests en ligne 57 83,8% 11 16,2% 
68 Devoir pratique 36 52,9% 32 47,1% 

Rapport de stage 12 17,6% 56 82,4% 

Groupe témoin 
Tests en ligne 60 59,4% 41 40,6% 

101 Devoir pratique 30 29,7% 71 70,3% 
Rapport de stage 21 20,8% 80 79,2% 

Total 

Tests en ligne 117 69,2% 52 30,8% 
169 Devoir pratique 66 39,1% 103 60,9% 

Rapport de stage 33 19,5% 136 80,5% 

  

Les données chiffrées ci-dessus nous permettent de constater que les 

étudiants qui suivaient les cours à distance par visioconférence optaient davantage 

pour les deux devoirs réalisés ou présentés en ligne172 (Tests en ligne, Devoir 

Pratique de TD) que pour le devoir du Rapport de stage aux écoles dont la réalisation 

n’exigeait pas le recours à des outils numériques. Cela peut être expliqué par le fait 

que les étudiants du groupe expérimental,  

 grâce à leur expérience de formation en ligne et à distance,  

 se connectaient plus facilement et plus souvent sur Internet ; 

 étaient plus à l’aise à utiliser les outils numériques ;  

 avaient davantage adopté la culture d’un enseignement/apprentissage 

numérique ; 

 s’étaient rendu compte du fait que l’intégration des outils numériques 

dans leur apprentissage leur permettrait d’améliorer leurs compétences 

didactiques ; 

                                                           
172

 Rappel : Les Tests en ligne (QCM) se réalisaient dans des horaires précis (travail en ligne synchrone) 
tandis que les Devoirs Pratiques devraient être chargés sur e-Class (travail en ligne asynchrone).  
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 estimaient que leur implication aux devoirs en ligne constitue une 

occasion pour améliorer leurs résultats de notation ; 

 suivaient plus régulièrement les annonces du cours publiées sur e-Class 

et étaient ainsi mieux informés sur les dates de passation de Tests en 

ligne et/ou sur les dates limites de dépôt de leur devoirs. 

 

 en raison de leur situation particulière (engagement professionnels ou 

familiaux, stage à l’étranger, projet Erasmus, domicile éloigné), les étudiants 

qui suivaient des cours par visioconférence  

 ne pouvaient pas participer au devoir de Rapport de Stage aux écoles173 

car cela exigeait un déplacement et une présence dans les locaux de 

l’établissement scolaire du stage ; 

 optaient pour les devoirs en ligne qui leur offraient plus de flexibilité et 

d’autonomie ; 

 trouvaient ce troisième devoir plus chronophage que les deux autres et 

donc moins attrayant.   

 

Concernant la participation des étudiants aux Tests en ligne, vu la 

différenciation importante observée, il nous a paru intéressant d’observer plus 

profondément leur participation en comparant le nombre de tests174 auxquels 

chaque sujet a participé. Les résultats de l’analyse ont prouvé une implication plus 

régulière des sujets du groupe expérimental (voir tableau 57) et confirmé cette 

différenciation entre les deux groupes d’étudiants : 

 

Tableau 57. Participation aux 4 TeL en fonction du groupe d’appartenance 
 

 Aucun Test 1 Test 2 Tests 3 Tests 4 Tests  

N    % N    % N    % N    % N    %  

Groupe 

expérimental 
11  16,2% 3    4,4% 6    8,8% 17  25,0% 31  45,6%  

Groupe témoin 41  40,6% 11  10,9% 8    7,9% 16  15,8% 25  24,8%  

Total 52  30,8% 14   8,3% 14   8,3% 33  19,5% 56  33,1%  

                                                           
173

 Il est à noter que ce devoir n’était non plus réalisé par la majorité des étudiants qui ont suivi les 
cours en présentiel (voir chapitre 3.1.4). 
174

 Pour que la note à cette épreuve soit validée les étudiants devraient participer au moins à 3 tests. 
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Nous pouvons donc supposer que les sujets du groupe expérimental manifestent 

un plus grand intérêt que leurs camarades à participer à cette épreuve du CC : la 

moitié presque (45,6%) du groupe expérimental a participé à tous les 4 tests contre 

le quart du groupe témoin qui, par ailleurs, enregistre un taux d’abstention qui 

touche la moitié environ de ses effectifs (40,6%). Ce constat renforce notre 

hypothèse selon laquelle les étudiants qui suivraient le module à distance, 

comparées à leurs camarades du groupe témoin, seraient plus motivés par les 

devoirs en ligne et feraient preuve d’une attitude qui indique une meilleure 

adaptation à une culture d’enseignement/apprentissage numérique. Il ne faut pas 

toutefois négliger que ces étudiants sont plus déterminés à en finir avec leurs études 

puisqu’ils ont déjà accompli leur cursus universitaire sans avoir encore obtenu le 

diplôme.  

Il reste toutefois à examiner si cette implication aurait aussi un impact sur leurs 

performances telles qu’elles se reflètent dans les résultats de notation aux épreuves 

semestrielles (CC + examen final). 

 

3.2.2. Effets d’exploitation de la visioconférence sur les performances des 

étudiants aux épreuves d’évaluation (CC et examen semestriel) 

 

Pour évaluer l’efficience de la visioconférence en tant qu’outil de formation à 

distance nous avons comparé les performances des étudiants des deux groupes 

d’après leurs résultats en évaluation du CC (leurs notes aux devoirs prévus dans le 

cadre du CC) et de l’examen final (leurs notes à l’examen semestriel). Nous avons 

considéré que l’évaluation de leurs connaissances et compétences représenterait un 

deuxième indice d’analyse de l’apport de cet outil d’enseignement. L’étude des 

performances s’est principalement basée sur la comparaison des moyennes des 

notes obtenues par les deux groupes (expérimental et témoin) aux différentes 

épreuves : 
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 la note de participation (facultative) au CC : 

a. Tests en ligne 

b. Devoir Pratique (de TD) 

c. Devoir de Rapport de Stage aux écoles ; 

 la note de l’évaluation finale à l’examen de fin de semestre, elle aussi, 

composée des notes de deux parties :  

a. théorique et  

b. pratique (évaluer l’intérêt communicatif d’un document par 

application de certains critères).  

Analyse des résultats obtenus aux épreuves du CC 

La première analyse des résultats obtenus aux épreuves du CC nous amène à rejeter, 

au moins pour ce qui est des épreuves du CC, notre hypothèse selon laquelle les 

sujets qui ont suivi des cours à distance auraient de meilleures performances (voir 

tableau 58) : ces derniers arrivent à avoir de meilleures notes aux Tests en ligne 

(moyenne 0,71 sur 2 contre 0,60 pour leurs camarades du groupe témoin) 

contrairement aux résultats de notation au Devoir Pratique qui sont inférieures 

(moyenne 0,65/1 contre 0,68 pour le groupe témoin). Quant au troisième devoir du 

CC (Rapport de Stage) aucune différence n’est enregistrée entre les moyennes des 

deux groupes (0,75 sur 1 pour tous les deux).  

 

Tableau 58 : Notes obtenues aux épreuves du CC en fonction du groupe d’appartenance 

Programme suivi 

Notes 

Tests en ligne / 2 
Devoir 

Pratique/1 
Rapport Stage/1 

GROUPE TEMOIN 
(PRESENTIEL) 

N 60 30 21 

Moyenne ,60 ,68 ,75 

Médiane ,64 ,70 ,75 

Ecart type ,33 ,08 ,06 

GROUPE 
EXPERIMENTAL 
(VISIOCONFERENCE) 

N 57 36 12 

Moyenne ,71 ,65 ,75 

Médiane ,64 ,68 ,75 

Ecart type ,28 ,12 ,03 

Total N 117 66 33 

Moyenne ,65 ,67 ,75 

Médiane ,64 ,70 ,75 

Ecart type ,31 ,10 ,05 
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Nous nous sommes, par ailleurs, intéressés aux variations des notes pour les 

différentes épreuves c’est pourquoi nous avons observé les écarts types à l’intérieur 

de chaque groupe ainsi que la distribution des notations par épreuve pour constater 

que : 

- pour les Tests en ligne une dispersion des notes est repérée quoique moins 

importante pour le groupe expérimental (écart type 0,28) que pour le groupe 

témoin (écart type 0,33) dont les notes présentent une légère asymétrie de 

distribution avec plusieurs observations de valeurs autour des notes 0,25 et 

0,75.  

 

 

- pour le deuxième devoir, celui des TD, nous pouvons remarquer l’absence de 

notes trop faibles ou trop élevées ainsi qu’une distribution légèrement anormale 

pour tous les deux groupes : pour le groupe témoin nous observons un écart 

type moins important (0,08) que pour le groupe expérimental (0,12) et une 

certaine concentration des notes entre 0,60 et 0,70 pour le groupe témoin et 

autour de 0,75 pour le groupe expérimental, dont les sujets arrivent à obtenir 

des notes légèrement plus élevées. 

 

Graphique 23 : Comparaison des distributions des notes aux Tests en ligne 

Groupe témoin Groupe expérimental 
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- pour le devoir du Rapport de Stage aux écoles, à part la réticence des 

étudiants de participer à ce devoir175 (21 sujets du groupe témoin et 12 sujets 

du groupe expérimental), une concentration des notes presque exclusive 

autour de 0,75 est enregistrée pour le groupe expérimental, alors que pour le 

groupe témoin la distribution des notes est bien normale avec un plus grand 

nombre de bonnes notes. Or, l’échantillon étant restreint nous devons être 

relativement réservés dans l’interprétation de ces résultats statistiques et ne 

pas généraliser nos constats avant de recourir à une analyse plus fine. 

 

 

 

 

 

 

                                                           
175

 Pour le taux de participation des étudiants aux différentes épreuves du CC et l’analyse de leurs 
tendances voir chapitre 3.1.4. 

Graphique 24 : Comparaison des distributions des notes au Devoir Pratique 

Groupe témoin Groupe expérimental 
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Nous avons ainsi essayé de vérifier par le test t pour échantillons 

indépendants176, si les différenciations des notations observées sont statistiquement 

importantes pour être à même de nous prononcer de façon définitive sur les effets –

positifs ou négatifs– du dispositif de visioconférence sur les performances de nos 

étudiants. Le tableau 59, qui contient les résultats du Test t, nous amène à constater 

que l’effet de supériorité de la moyenne des notes du groupe expérimental s’avère 

statistiquement significatif pour l’épreuve des Tests en ligne à un grand seuil de 

confiance (p = 0,037 < 0,05). Nous pouvons alors constater que la supériorité 

remarquée n’est pas due au hasard et confirmer que les performances des étudiants 

à cette épreuve sont meilleures lorsque le dispositif de visioconférence est intégré à 

leur formation. 

                                                           
176

 Puisqu’il s’agit de deux échantillons différents, qui ont toutefois participé aux mêmes épreuves, 
nous avons fait le test t qui indique si la différence entre les moyennes des deux groupes est assez 
importante pour ne pas être due au hasard. Le test t indépendant (Independent sample t test) est la 
méthode la plus répandue pour évaluer les différences de moyennes entre deux groupes (dans notre 
cas la notation du groupe témoin et celle du groupe expérimental). Les résultats montrent deux 
valeurs de t possibles. La première ligne de résultats concerne la situation où les variances des deux 
groupes sont égales (si la différence entre les variances est > 0,05) et la seconde ligne concerne la 
situation où les variances des deux groupes sont inégales (si la différence entre les variances est < 
0,05). Il est à noter que l’égalité des variances est calculée par SPSS sur la base du Test de Levene sur 
l’égalité des variances.  

Graphique 25 : Comparaison des distributions des notes au devoir Rapport de Stage 

Groupe témoin Groupe expérimental 
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Pour les deux autres épreuves nous devrions conclure qu’il n’y a pas de 

différenciations statistiquement importantes entre les deux groupes (p= 0,258 > 0,05 

pour le Devoir Pratique et p = 0,976 > 0,05 pour le Rapport de Stage). Ainsi, nous ne 

pouvons pas prétendre que la moyenne plus élevée retenue au Devoir Pratique pour 

les étudiants qui suivent les cours en présentiel indique de meilleures notes à cette 

épreuves du CC que celles de leurs camarades du cours à distance.  

 

Tableau 59 : Comparaison des moyennes des deux groupes aux épreuves du CC 

Moyennes de note aux épreuves du 
CC 

Test de Levene sur 
l’égalité des 
variances177 

Test t pour égalité des 
moyennes 

Sig. 178 t 
Sig. 

bilatéral179 

Totale Tests 
/ 2 

Hypothèse de var. égale ,090 -2,105 ,037 

Hypothèse de var. inégales  -2,114 ,037 

Devoir 
Pratique / 1 

Hypothèse de var. égale ,008 1,140 ,258 

Hypothèse de var. inégales  1,178 ,243 

Rapport 
Stage / 1 

Hypothèse de var. égale ,013 ,030 ,976 

Hypothèse de var. inégales  ,035 ,972 

 

 

 

Distribution des notations aux épreuves de l’examen final180  
 

Avant de passer à la comparaison des moyennes des notes obtenues par les deux 

groupes (expérimental et témoin) à l’examen final du module AMEL, il serait 

intéressant d’avoir une idée sur la forme de la distribution des notes des sujets 

indépendamment du groupe d’appartenance. L’observation donc de la distribution 

de notation (voir graphique 26) révèle l’absence de notes très élevées (maximum 

                                                           
177

 Lorsque on veut faire le test t, le premier test effectué par SPSS est le test d’égalité des variances 
de Levene : si la valeur de p (valeur de signification d’homogénéité des variances comparées) est > 
0,05 on lit la première ligne des résultats (dans le cas contraire, la deuxième ligne). Ainsi, dans notre 
cas c’est la première ligne que nous lisons pour toutes les 3 épreuves.  
178

 Valeur de signification ou d’homogénéité des variances comparées. 
179

 Si la Signification (bilatérale) ou valeur de p est supérieure à 0,05, on doit accepter l’hypothèse 
nulle et conclure qu’il n’y a pas de différence significative entre les deux groupes (ou mesures). Si la 
Signification (bilatérale) ou valeur de p est inférieure à 0,05, on doit rejeter l’hypothèse nulle et 
conclure qu’il y a une différence significative entre les deux groupes (ou mesures). 
180

 La population à étudier dans cette partie comprend 107 sujets (ceux qui ont participé à l’examen 
semestriel parmi les 169 étudiants de notre échantillon total) : 54 (53,5%) du groupe témoin et 53 
(77,90%) du groupe expérimental. 
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7,40/10) ce à quoi on s’attendait vu la nature complexe du module181 et des notions 

traitée, le niveau d’engagement exigé par les étudiants ainsi que leurs difficultés 

compte tenu du niveau de maîtrise de la langue. La distribution des notes est 

relativement normale (écart type 1,593), ce qui est valable surtout pour les notes 

élevées avec une légère distribution asymétrique autour des notes plus faibles et 

une autre autour de la valeur 3 (un pic plus élevé) ce qui justifie la moyenne (3,09) 

ainsi que la médiane (3,1) de notation.  

 

Graphique 26 : Distribution des notes obtenues à l’examen final 
(AMEL) 

N : 107  
Moyenne : 3,09  

Médiane : 3,1  
Ecart type : 1,593  

Minimum : 0,20 
Maximum : 7,40  

 

 

La comparaison des distributions des notes à l’examen final, cette fois à 

l’intérieur de chaque sous-groupe (voir graphique 27) nous a donné les constats 

suivants :  

 une distribution des notes relativement normale (courbes normales) pour tous les 

deux groupes, surtout pour le groupe expérimental : l’écart type est moins 

important pour ce groupe (1,3) comparé à celui du groupe témoin (1,78) ;  

 une légère dispersion des notes du groupe témoin autours des valeurs faibles ce 

qui explique les valeurs inférieures pour la moyenne (2,74) et la médiane (2,27) à 

celles du groupe expérimental (3,45 et 3,3 respectivement) ; 

                                                           
181

 Cf. les modules prérequis de linguistique théorique et les concepts des diverses sciences de 
référence à maîtriser ce qui représente une charge cognitive importante surtout quand il s’agit 
d’appliquer ces connaissances déclaratives.  
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 un grand nombre de sujets du groupe témoin autour de la note 1 (un pic très 

élevé) ; 

 la limite supérieure des notations du groupe témoin plus élevée (maximum : 7,4) 

que celle du groupe expérimental (maximum : 6,8) même si le nombre des sujets 

qui obtiennent une note > 6 est plus important dans le groupe expérimental ; 

 la limite inférieure plus basse pour le groupe témoin (minimum : 0,2) que pour le 

groupe expérimental (minimum : 0,6). 

 

Graphique 27 : Comparaison des distributions des notes à l’examen final  
au sein des deux groupes 

Groupe témoin 
N : 54 

Moyenne : 2,74 
Médiane : 2,28  

Ecart type : 1,78  
Minimum : 0,2 
Maximum : 7,4 

Groupe expérimental 
N : 53 

Moyenne : 3,45 
Médiane : 3,3  

Ecart type : 1,3  
Minimum : 0,6 
Maximum : 6,8 

 
 

Analyse des résultats obtenus aux épreuves de l’examen final 

Nous avons par la suite voulu comparer les moyennes des deux groupes de notre 

échantillon pour examiner avec précision si la supériorité en notation du groupe 

expérimental est statistiquement significative et cela dans le but de nous assurer de 

l’impact positif du dispositif de visioconférence. Vu que les distributions des notes à 

l’intérieur des deux groupes étaient normales, nous avons utilisé le Test t pour 

échantillons indépendants. En observant le tableau 60, nous pouvons remarquer que 

les moyennes des deux groupes sont significativement différentes à un très grand 
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seuil de confiance (p = 0,02 < 0,05) et donc la supériorité enregistrée à la moyenne 

des notes du groupe expérimental n’est pas due au hasard.  

 
 

 

Tableau 60 : Comparaison des moyennes  
des deux groupes  à l’examen final par le test t  (AMEL) 

 

Test de Levene 
sur l'égalité des 

variances 

Test t pour égalité des moyennes 
des échantillons indépendants 

(AMEL) 
Sig t Sig. (bilatéral) 

Note Totale à 
l’examen final 

/10 

Hypothèse de 
variances égales 

,003 -6,161 ,02 

Hypothèse de 
variances 
inégales 

 -6,550 ,02 

 

Ces résultats nous permettent de constater que les notations des étudiants qui 

ont suivi les cours par visioconférence sont meilleures que celles de leurs camarades 

qui ont suivi les cours en présentiel. Par conséquent, notre hypothèse de base 

concernant l’impact du dispositif de visioconférence aux performances des étudiants 

est en principe confirmé.  

Il faudrait, toutefois, noter que l’absence de notes très élevées concerne les 

sujets de tous les deux groupes, ce qui prouve que seule l’intégration d’un tel 

dispositif ne peut pas garantir le développement de compétences didactiques des 

étudiants-futurs enseignants du FLE.  

De surcroît, quand nous avons examiné si les différenciations observées à 

propos des notations entre les deux groupes se manifestaient de la même manière 

et intensité en fonction du type de l’épreuve182 de l’examen final nous avons tiré les 

conclusions suivantes : 

 pour les notes au sujet théorique (voir graphique 28) : 

o dispersion sans différenciations statistiquement importantes avec une étendue 

des notes presque identique et cela indépendamment du groupe 

d’appartenance ;  

o absence de notes élevées à l’intérieur de tous les deux groupes ; 

                                                           
182

 Nous rappellerons que l’examen final du module AMEL était composé de deux parties/épreuves :  
a) un sujet théorique à développer b) un sujet pratique qui consistait à évaluer l’intérêt communicatif 
d’un document par application de certains critères. 
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o  dispersion des notes légèrement plus grande (quoique pas très significative) 

pour le groupe expérimental (écart type=1,11) que pour le groupe témoin 

(écart type= 0,8) ; 

o minimum identique (0) pour tous les deux groupes ;  

o maximum légèrement plus élevé pour le groupe expérimental (3,8) que pour le 

groupe témoin (3,6) ; 

o concentration d’observations vers les notations faibles pour tous les deux 

groupes quoique plus importante pour le groupe témoin. 

 

Graphique 28 : Comparaison des distributions des notes au sujet théorique de l’examen 
final au sein des deux groupes (/5) 

Groupe témoin 
N : 54 

Moyenne : 1,03 
Médiane : 0,8 

Ecart type : 0,912 
Minimum : 0 

Maximum : 3,6  

Groupe expérimental 
N : 53 

Moyenne : 1,11 
Médiane : 1  

Ecart type : 0,890  
Minimum : 0 

Maximum : 3,8 

 

 pour les notes au sujet pratique (voir graphique 29)  

o dispersion légèrement plus importante pour le groupe témoin (écart 

type = 1,004 que pour le groupe expérimental (écart type 0,735) ; 

o distribution des notes vers la notation élevée remarquée pour le 

groupe expérimental ce qui explique la supériorité de la moyenne 

(2,34) mais aussi de la médiane (2,5) par rapport au groupe témoin 

dont la distribution se situe vers des notes inférieures (moyenne=1,71 

et médiane = 1,5) ; 
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o minimum plus bas pour le groupe témoin (0) que pour le groupe 

expérimental (0,30) ;  

o maximum légèrement plus élevé pour le groupe témoin (3,8) que 

pour le groupe expérimental (3,5) ; 

 

Graphique 29 : Comparaison des distributions des notes au sujet pratique de l’examen 
final au sein des deux groupes   (/5) 

Groupe témoin 
N : 54 

Moyenne : 1,71 
Médiane : 1,5 

Ecart type : 1,004 
Minimum : 0 

Maximum : 3,8 

Groupe expérimental 
N : 53 

Moyenne : 2,34 
Médiane : 2,5 

Ecart type : 0,735 
Minimum : 0,3 
Maximum : 3,5 
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Suite à la comparaison des moyennes des notes obtenues par les deux groupes 

(expérimental et témoin) aux épreuves de l’examen final, révélant que les étudiants 

du groupe expérimental font preuve de meilleures performances que leurs 

camarades du groupe témoin, nous avons étudié le facteur de la participation des 

sujets au CC ; nous avons supposé que l’implication des étudiants aux devoirs du CC 

aurait des effets positifs à leurs performances et nous nous sommes intéressés à 

examiner la nature et le degré 

de cette influence. La 

comparaison des moyennes de 

deux groupes (graphique 30) a 

révélé que les sujets qui 

participent au CC ont de 

meilleurs résultats de notation 

aux épreuves sommatives 

finales et cela 

indépendamment du groupe 

d’appartenance. L’implication 

des étudiants au CC semble par ailleurs être plus important et décisif  pour le niveau 

de performances des étudiants du groupe en présentiel (écart entre les moyennes : 

1,39) que pour le groupe à distance (écart : 0,90).  

 

Pour conclure, ces résultats de notation aux épreuves de l’examen final 

révèlent que les étudiants qui ont suivi les cours à distance font preuve de meilleures 

performances comparées à celles de leurs camarades qui ont suivi les cours en 

présentiel. Cet écart  augmente d’ailleurs lorsqu’ils s’impliquent aux épreuves 

formatives du CC tout au long de l’année universitaire même si la participation au CC 

semble avoir un impact plus significatif pour les étudiants qui suivent les cours en 

présentiel. En effet, les étudiants qui suivent le dispositif à distance arrivent à 

obtenir une notation supérieure à celle de leurs camarades dans toutes les deux 

parties de l’examen final (sujet théorique et sujet pratique). Ce constat nous permet 

de confirmer notre hypothèse de base selon laquelle le dispositif de la 

Graphique 30 : Comparaison entre les moyennes de notes à 
l’examen final de deux groupes en fonction de la 

participation au CC 
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visioconférence aurait des effets positifs sur la formation des étudiants et que 

l’apprentissage à distance pourrait se déclarer un type de formation innovante, 

fonctionnelle et efficace. Force est de constater que la supériorité des performances 

en connaissances procédurales s’avère surtout valable pour les étudiants qui ont 

suivi les cours à distance (meilleure moyenne à l’épreuve pratique). Or les 

déficiences des sujets de tous les deux groupes, révélées par leurs moyennes de 

notation (surtout en connaissances déclaratives183 et à l’examen final), nous 

amènent à réfléchir sur les raisons de ces résultats décevants (dispositifs 

d’enseignement/apprentissage, type et modes d’évaluation, matériel didactique, 

niveau de maîtrise de la langue insuffisant,  indifférence des étudiants, encadrement 

insuffisant,…) pour être à même de formuler des propositions pour un meilleur 

encadrement de ces étudiants (plus d’heures de formation en didactique, tutorat 

systématisé, création d’un environnement numérique d’aide personnalisé, …).  

 

 

3.3. L’apport de l’exploitation du wiki sur l’acquisition de connaissances et le 

développement de compétences didactiques 

 

Dans le cadre de notre projet expérimental d’innovation techno-pédagogique, nous 

avons pensé que l’implication des étudiants dans un processus de co-production de 

matériel didactique en ligne (sur une page web wiki) –tant théorique que pratique– 

les inciterait à la recherche d’informations et de ressources afin de co-construire un 

matériel qui pourrait s’avérer utile pour leur formation didactique et leur réussite à 

l’examen final. De plus, vu l’aspect collaboratif du wiki et les perspectives de 

créativité collective de cet outil numérique, les étudiants seraient amenés à analyser 

les informations recueillies concernant les contenus de leurs études et, de cette 

façon, développer des compétences transversales (autonomie, motivation, 

flexibilité, coopération,…) qui les prépareraient à mieux s’adapter aux défis et aux 

nouveaux apprentissages et à résoudre des problèmes techno-pédagogiques 

                                                           
183

 Lors de la correction des copies des étudiants, nous avons remarqué qu’un bon nombre d’entre 
eux a évité de développer les sujets théoriques et s’est contenté d’écrire deux-trois phrases juste 
pour que sa note soit validée pour la notation totale (NB : le développement des sujets théoriques 
était obligatoire pour que la note du sujet pratiques soit validée). 
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fonctionnels afin d’acquérir des attitudes professionnelles et mieux répondre aux 

exigences du métier. 

Dans le but de vérifier notre hypothèse de base184 selon laquelle l’utilisation du 

wiki aurait des effets positifs à la formation des étudiants-futurs enseignants, nous 

avons alors essayé  

 d’examiner l’efficacité des modes de travail collaboratifs (évalués sur la base de 

leurs contributions et de leurs interactions enregistrées sur le site web wiki) ; 

 d’étudier l’impact de ce nouveau dispositif de formation sur leurs performances 

et sur le développement de leurs compétences didactiques (évaluées sur la base 

de leurs résultats de notation aux épreuves du CC et de l’examen final).  

 

Pour ce faire nous avons fixé les critères et les variables, quantitatifs et qualitatifs, 

suivants : 

 le degré de motivation des étudiants à s’impliquer à la co-création de la page web 

wiki ; 

 le type de leur contribution à l’enrichissement des contenus de la page web wiki ; 

 les modes de travail collaboratifs et interactifs observés tout au long de la co-

construction du wiki ; 

 les performances didactiques sur la base des résultats de notation des étudiants 

o aux épreuves du CC  (les 4 tests en ligne et le devoir qui consistait à 

l’élaboration d’une unité didactique) 

o à l’examen semestriel (partie théorique et partie pratique). 

Ce qui nous intéressait en principe c’était d’examiner d’une part les tendances et 

réactions des étudiants face à une tâche qui leur était proposée pour la première fois 

dans leur cursus scolaire et universitaire et, d’autre part, l’impact de cet outil 

technologique sur leurs compétences purement didactiques mais aussi 

transversales. Les résultats de ces analyses nous permettraient de nous prononcer 

sur la pertinence et l’efficacité de ce dispositif de formation et sur les modalités de 

son intégration dans un parcours de formation. 

                                                           
184

 Voir hypothèses de recherche (chapitre 2.1.1) 
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Une première représentation de l’échantillon de cette recherche figure au 

tableau 61 : pour le semestre en question185 256 étudiants ont été présentés à 

l’examen final du module PEL (245 femmes contre 11 hommes dont seulement 4 ont 

décidé de participer au devoir wiki). 

Tableau 61 : Participation aux épreuves du CC en fonction du sexe (256) 

Type épreuve 
Sexe 

Total 
F H 

Tests en ligne 103 5 108 

Unité Didactique 91 4 95 

Wiki 84 4 88 

Examen final 245 11 256 

 

Nous pouvons donc constater que le 

devoir wiki a enregistré un peu moins de 

participations que les deux autres devoirs 

proposés dans le cadre du CC pour le 

module en question (88 sujets contre 103 

à avoir participé aux Tests en ligne et 91 à 

avoir élaboré une Unité Didactique). Cette 

réticence de nos sujets à s’impliquer au 

devoir wiki semble être justifiée par le fait 

qu’ils devraient : 

 travailler connectés, pratique qui bouleverse leur expérience vécue en tant 

qu’apprenants et étudiants ; 

 mobiliser des aptitudes et compétences coopératives et collaboratives 

insuffisamment travaillées lors de leurs parcours pédagogique scolaire et/ou 

universitaire ; 

 faire preuve d’une culture d’échange de savoirs apparemment non 

développée ;  

 utiliser un outil technologique, le wiki, qui leur est complètement inconnu, 

non maîtrisé.  

  

                                                           
185

 8
e
 semestre de l’année universitaire 2009-2010. 

Graphique 31 : Participation  
au devoir de wiki (N=256) 
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3.3.1. Modes et types de participation des étudiants au wiki 
 

Pour évaluer le degré d’implication des étudiants au devoir wiki et leurs 

compétences didactiques témoignées par leurs contributions à l’enrichissement des 

contenus du site web wiki, nous avons effectué une recherche qualitative des modes 

et des types de participation telles qu’elles étaient enregistrées sur la plate-forme 

d’administration du site web wiki186.  

Nous avons retenu deux grands modes de contribution aux contenus du wiki, 

en fonction du type des connaissances auxquelles avaient fait appel les étudiants, à 

savoir des connaissances déclaratives et/ou procédurales. Ainsi, nous avons 

enregistré :  

 386 contributions/interventions sur des questions théoriques : elles concernent 

des notions de base de la didactique des langues étrangères et les sciences de 

référence (surtout psycho-pédagogiques) ; 

 601 contributions/interventions concernant des pratiques de classe (application 

de savoirs déclaratifs, mise en pratique des savoirs procéduraux) : fiches 

pédagogiques, propositions d’activités pour l’enseignement/apprentissage du 

FLE. 

 

Pour ce qui est des questions théoriques, nous avons remarqué deux tendances 

importantes : 

 Les étudiants se contentent de charger des documents (surtout au format 

Word, PDF et PowerPoint) saisis sur Internet et évitent de rédiger leurs 

propres textes ou de proposer un résumé ou une synthèse de ces documents 

(donc recourir à la médiation). Ce phénomène peut être expliqué par  

 le niveau de langue faible d’un grand nombre d’étudiants qui les 

empêche de se lancer à une telle expérience d’autant plus que leurs 

textes seraient lus par tous les utilisateurs du wiki (leurs enseignants 

et/ou leurs camarades) ; 

                                                           
186

 Il est à noter qu’en tant qu’administrateur du site web wiki nous avions accès à l’historique de la 
page web et nous avions ainsi la possibilité de suivre toutes les « traces » des utilisateurs 
(contributions, modifications, fichiers chargés, contributions effacées,…). 
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 l’effort cognitif qu’exige une telle tâche;  

 les approches didactiques auxquelles les étudiants se sont vus 

exposés en tant qu’apprenants de l’enseignement secondaire où la 

grande majorité des activités scolaires proposées (en langue 

maternelle, non seulement étrangère) faisaient appel à la capacité de 

mémoriser plutôt que de créer ou de synthétiser des documents 

écrits.  

 Les sujets théoriques traités à la page web du wiki ne présentent aucune 

variété et sont fortement reliés aux contenus figurant dans le programme 

d’études du module (PEL) :  

 plus de la moitié des contributions (225) concernent le Cadre Européen 

Commun de Références pour les langues (désormais CECRL187) et surtout 

les compétences générales et communicatives langagières. Le chapitre 5 

du CECRL faisait d’ailleurs partie des objectifs les plus importants du 

module didactique en question, surtout pour le cours de TD ; 

 la perspective actionnelle occupe la deuxième place dans les préférences 

des étudiants (120 contributions), bien loin des autres approches 

méthodologiques de l’enseignement/apprentissage des langues 

(approche communicative, enseignement par projet, approche 

interculturelle, …) ; 

 très peu de contributions (24 soit 6,2% des contributions) traitant des 

sujets concernant le domaine des sciences de référence de la didactique 

des langues avec une préférence pour des questions surtout psycho-

pédagogiques.  

Deux hypothèses explicatives pourraient être évoquées pour expliquer cette 

tendance des étudiants à focaliser sur une gamme de sujets théoriques trop limitée :  

 Le motif de participation des étudiants à ce devoir est plutôt 

utilitaire : obtenir des points de notation au CC pour améliorer leur 

note semestrielle ou acquérir des connaissances qui pourraient 

s’avérer utiles pour réussir aux épreuves de l’examen final. Par 

                                                           
187

 Une édition électronique du CECRL est disponible sur : <https://rm.coe.int/16802fc3a8>. 

https://rm.coe.int/16802fc3a8
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conséquent, ils participent à la co-construction de la page web wiki 

sans se soucier de la qualité et/ou de la richesse du produit final (le 

projet visait à la construction d’un site web consultable par des 

internautes intéressés aux questions didactiques de 

l’enseignement/apprentissage des langues). 

 Les instructions données par les enseignants invitent les étudiants à 

enrichir le wiki par leurs propres propositions des sujets didactiques 

et pédagogiques actuels ou par leurs interventions sur des sujets qui 

font déjà partie des contenus du module. De plus, en tant 

qu’administrateur188 du wiki, nous avions ajouté dans le menu central 

de la première page un sous-menu contenant, à titre d’exemple, des 

sujets189 qui pourraient être traités dans les pages secondaires, 

intérieures du wiki. Il semble que les propositions des enseignants 

n’auraient l’effet attendu pour déclencher une recherche 

complémentaire sur des questions qui préoccupent les didacticiens 

comme les enseignants de langue. Bref, elles n’ont pas servi de 

modèle motivant aux étudiants qui pourraient faire preuve 

d’autonomisation dans leurs apprentissages. Contrairement à ces 

attentes, ils se sont limités à l’exploitation de sujets prédéfinis sans 

proposer leurs propres sujets. 

 

Pour ce qui est de la contribution des étudiants concernant des pratiques de classe, 

l’analyse de leurs propositions d’enrichissement de la page web wiki nous a permis 

de constater trois tendances principales : 

 La majorité des contributions (470 sur 601) concernent des 

propositions d’activités pour l’enseignement/apprentissage du FLE dont la 

plupart sont des exercices, des activités de classe et parfois des tâches, pris 

dans des manuels didactiques de FLE et qui servent soit à l’entraînement des 

apprenants à l’application des connaissances déclaratives soit à l’évaluation 
                                                           
188

Nous avions la possibilité de transformer l’onglet menu. Les étudiants, en tant qu’utilisateurs, 
avaient aussi le droit d’ajouter des onglets au menu de chaque page. 
189

 Les titres des onglets de ce sous-menu étaient : CECRL ; APPROCHE ACTIONELLE ; ENSEIGNEMENT 
PAR PROJET ;  MOTIVATION ; ENSEIGNEMENT DE LA GRAMMAIRE. 
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des connaissances et compétences acquises. Il est à noter que parmi ces 

propositions, la grande majorité (presque 80%) concernaient des exercices 

structuraux sur la morphosyntaxe, 15% des activités plus ouvertes et 

créatives et seulement 5% des tâches. Ce phénomène révèle que 

 les étudiants semblent ne pas avoir le souci d’harmoniser théorie et 

pratique : plusieurs contributions sur la perspective actionnelle mais 

peu de propositions sur la notion des tâches ou des projets de classe ; 

 les manuels scolaires représentent pour les étudiants une source de 

grande importance à propos de l’enseignement/apprentissage du FLE 

et ils s’en servent comme modèle lorsqu’on leur demande de 

proposer des activités et/ou des exercices de langue.  

 137 sur 601 contributions des étudiants ont été enregistrées à propos de 

l’élaboration d’une unité didactique, ce à quoi nous nous attendions car ils 

s’étaient rendu compte que cette tâche –quoique complexe, exigeante et 

chronophage– pourrait s’avérer utile à la production de leur 3e devoir du CC 

(élaborer une unité didactique). Les conclusions que nous avons pu tirer à la 

suite de l’analyse des propositions des étudiants peuvent se résumer ainsi : 

 la plupart des étudiants ne font pas preuve d’imagination ni de 

créativité : l’unité didactique s’appuie sur un document écrit ou 

scriptovisuel fabriqué (souvent des petits dialogues ou des BDs pris 

dans un manuel didactique) et est suivi d’exercices de compréhension 

écrite (surtout à items fermés) de vocabulaire et de grammaire.  

 les étudiants s’intéressent plutôt à la quantité qu’à la qualité de leurs 

propositions didactiques : des exercices, activités ou tâches proposées 

dans la même unité didactique sans cohérence (p. ex. un document 

déclencheur sur la description d’une ville suivi d’une activité de 

production écrite pour inviter quelqu’un à diner) 

 les différentes étapes d’exploitation ne sont pas du tout repérables ou 

sont totalement absentes : documents écrits ou oraux proposés sans 

activités d’exploitation didactiques (compréhension globale ou 

sélective)  
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 les contenus choisis ne correspondent pas toujours aux besoins et au 

niveau linguistique du public visé : (documents journalistiques 

complexes d’un niveau de langue avancé dans une unité didactique 

proposée pour des apprenants de 10 à 12ans) ; 

 les consignes des activités d’apprentissage (exercices, activités ou 

taches) sont souvent mal formulées et ne tiennent pas compte ni ne 

précisent le contexte communicatif.  

 Peu d’étudiants (12 contributions sur 601) ont opté pour l’exploitation des 

TIC par des propositions didactiques d’exploitation des ressources 

numériques (sites web, didacticiels, dictionnaires électroniques, …). Même 

pour les cas où les TIC avaient une place dans l’unité didactique ou les 

activités proposées, l’approche méthodologique adoptée par les étudiants 

était purement traditionnelle : des vidéos où on explique une règle de 

grammaire, des PowerPoint avec présentation des listes de vocabulaire, des 

exercices structuraux qui portent sur des points grammaticaux ou lexicaux. Il 

est à noter que toutes les propositions d’exploitation des TIC étaient 

formulées par des étudiants qui avaient suivi le module sur les TICE190 et 

étaient donc plus familiarisés avec les ressources multimédias et les logiciels 

se prêtant à la création de matériel didactique. Aucun étudiant n’a toutefois 

proposé l’exploitation des outils technologiques intégrés à la formation 

universitaire au DLLf (plate-forme d’apprentissage en ligne/LMS, outil de 

téléconférence, wiki, messagerie électronique, site web, logiciels, …). De 

même, peu de propositions didactiques proposent l’exploitation didactique 

des documents authentiques et encore moins des documents multimodaux 

(documents scriptovisuels ou audiovisuels). Les étudiants –même issus de la 

génération appelée digitale native– semblent  

o ne pas pouvoir s’adapter à une situation didactique où le support 

matériel au format papier n’a plus un rôle dominant dans l’acte 

didactique ;  

                                                           
190

 Dans le cadre du module facultatif du DLLf Exploitation pédagogique des T.I.C. en classe de langue. 
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o ne pas avoir conscience des modifications apportées en éducation par 

le numérique ;  

o ne pas être familiarisés avec l’utilisation des outils technologiques qui 

se prêtent à une exploitation éducative ; 

o ne pas savoir comment intégrer les outils numériques aux pratiques 

de classe pour l’enseignement/apprentissage du FLE. 

Il faudrait, toutefois, noter que lorsque nous sommes appelés à évaluer le troisième 

devoir du CC qui consistait à l’élaboration d’une Unité Didactique, nous avons pu 

remarquer un grand décalage entre les propositions didactiques des étudiants qui 

avaient participé au wiki et ceux qui avaient choisi de ne pas s’impliquer à cette 

tâche. Plus précisément, les sujets impliqués au projet de co-construction de la page 

web wiki, et donc hétéro-évalués par leurs enseignants et/ou par leurs camarades 

utilisateurs du wiki tout au long de ce projet de classe, ont essayé de faire preuve 

d’une compétence didactique et techno-pédagogique : 

 en prenant en considération le niveau et les besoins du public concerné par 

leur unité didactique et les contenus d’apprentissage proposés ; 

 en proposant des tâches et des activités communicatives, même dans une 

proportion limitée ;  

 en adoptant une démarche plus implicite et inductive ; 

 en évitant les références au métalangage ; 

 en proposant des activités intégrant les TIC dans l’enseignement/ 

apprentissage de la langue. 

À part ces tendances concernant les deux modes de contribution des étudiants 

au wiki (sur les sujets théoriques et sur les pratiques de classe), notre analyse 

qualitative nous a permis de retenir aussi que : 

 très peu d’étudiants ont profité de la plus importante fonctionnalité de wiki : 

nous avons enregistré peu de contributions visant à améliorer, à enrichir 

et/ou à corriger une proposition faite par leurs camarades. Ce constat nous 

permet de nous prononcer sur une déficience partielle ou même totale des 

étudiants à 
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o considérer les avantages de ce qu’on appelle intelligence collective ; 

o travailler dans un esprit de collaboration avec leurs camarades191 ;  

o profiter des outils technologiques qui se prêtent à la réalisation de 

projets didactiques et pédagogiques ; 

o gérer et utiliser à bon escient les informations et aides obtenues par 

ses collaborateurs ; 

o réaliser des tâches qui exigent un esprit critique qui leur permette 

d’analyser, de synthétiser, de reformuler. 

 

 peu de réflexions et de prises de position personnelles des étudiants ont été 

enregistrées sur l’espace commentaires de la page web wiki (seules 17 

contributions étaient des commentaires). Ce désistement des étudiants à 

commenter les documents de leurs camarades sur un sujet théorique indique 

qu’ils 

o s’intéressent plutôt à rajouter des documents pour que leur 

participation soit mieux notée par les enseignants ; 

o n’étudient pas à fond les documents proposés par leur camarades au 

wiki et ils se contentent d’y ajouter les leurs ; 

o hésitent à commenter les contributions de leurs camarades de peur 

d’être considérés prétentieux ; 

o sont insuffisamment préparés à participer à un tel projet de création 

d’un site collectif/collaboratif qui exige une culture de co-construction 

du savoir. 

Qui plus est, pour un nombre important de contributions concernant tant les 

sujets théoriques traités que les activités proposées pour 

l’enseignement/apprentissage du FLE, nous avons pu remarquer les tendances 

suivantes : 

 les étudiants ont souvent chargé au wiki des ressources numériques externes 

(surtout des images, mais aussi des documents Word, PDF, PowerPoint, des 

                                                           
191

 A propos des réticences des étudiants du DLLf envers les devoirs collaboratifs voir « Intégration des 
T.I.C., développement de compétences et apprentissage collaboratif en formation universitaire : la 
formation des enseignants de F.L.E. à l’Université d’Athènes » (Proscolli & Markantonakis, 2010). 



 

 
[235] 

PARTIE II : LES EFFORTS DE MISE À NIVEAU DE LA FORMATION … : DÉFIS ET APPORTS 

vidéos, des documents sonores, des BD, …) sans se demander sur le droit 

d’usage. En fait, lorsque les enseignants le leur ont signalé, leur réaction a 

prouvé l’ignorance parfaite de cette interdiction. Et pourtant, la formation 

des étudiants/futurs enseignants sur les questions de droit d’usage aurait dû 

être prévue dans le cadre de leur programme d’études universitaires vu le 

développement des technologies éducatives et la multiplication des 

pratiques d’intégration de ressources numériques dans l’enseignement.  

 les étudiants ont souvent recouru au plagiat, soit accidentel soit 

intentionnel : ils ont exploité des documents (images, vidéos, extraits 

d’articles,…) pour enrichir leurs propositions sans toutefois en citer la source. 

Même au cas où les sources étaient citées, les étudiants ont fait preuve 

d’incapacité à le faire correctement. Ce phénomène révèle la nécessité de 

multiplier, dans l’enseignement secondaire mais aussi supérieur, les travaux 

de recherche qui mettent l’apprenant en position de chercheur, ce qui 

l’aiderait à s’approprier la démarche correcte de citation d’une ressource.  

 

Comme nous l’avons déjà signalé lors d’un premier effort d’analyser les effets 

de l’intégration du wiki dans l’enseignement supérieur, l’étude des contenus de ce 

projet de création d’un site web wiki par les étudiants amène à distinguer –en 

reprenant les constats faits par Proscolli et Makantonakis (2010 : 624)– les tendances 

suivantes dans leurs efforts de contribution : 

 simple addition d’information(s) : l’étudiant s’intéresse surtout à la quantité des 

informations apportées sans prêter attention à la qualité de la contribution ; 

 juxtaposition/coordination : l’étudiant rajoute des informations sans essayer de 

les relier aux contributions de ses collègues, ce qui explique le manque de 

discursivité (contenu de pages sans cohérence ni cohésion) ; 

 attitude utilitaire : l’étudiant s’intéresse plutôt à la note qu’il pourrait obtenir 

par sa participation au devoir qu’à la qualité du produit final collaboratif et ceci 

sans souci pour le bien fondé cognitif, ni technologique ni enfin pour la qualité 

de la mise en page ; 
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 usage pragmatique : l’étudiant essaye de profiter du contenu du produit final 

pour sa préparation à l’examen final. 

Par ailleurs, du fait que l’interaction et la collaboration constituent la 

caractéristique principale du wiki, nous nous sommes intéressés à l’étude des 

tentatives d’interaction réalisées tout au long du processus de création du contenu 

du site wiki qui nous a révélé trois types d’interactions : 

 celles dont la formulation remplit la fonction métalinguistique du langage : 

elles se réfèrent à des questions pratiques et fonctionnelles ayant affaire à 

la gestion de l’outil (le site web wiki), et qui favorisent une transmission du 

savoir tant verticale (entre enseignants et étudiants) qu’horizontale (entre 

étudiants). Les extraits qui suivent illustrent bien ce type d’interactions :  

 Ixxxxx Axxxxxxxxx said at 8:51 pm on Apr 20, 2009 : Quelqu’un 

pourrait m’expliquer comment marche le système ? 

 Enseignant said at 11:22 pm on Apr 20, 2009 : Il y a des documents 

vidéo que nous avons insérés, en lien externe, en haut de page et qui 

expliquent comment fonctionne le système. Après les avoir consultés vous 

pouvez poser vos questions ici ou sur le forum de e-Class. Sinon, nous 

pouvons parler pendant le cours à la faculté. Vous pouvez commencer en 

ouvrant la page à laquelle vous désirez ajouter ou modifier quelque chose 

et cliquer sur « edit » en haut à gauche de la page. Essayez d’écrire 

quelque chose et puis cliquez sur « save ». 

 

 

Ixxxxx Axxxxxxxxxx said at 8:51 pm on Apr 20, 2009: Μπορει να μου εξηγησει καποιος πως 

λειτουργει το συστημα; 

Enseignant said at 11:22 pm on Apr 20, 2009: Υπάρχουν κάποια βίντεο που τα έχουμε, σε 

δεσμό, στο πάνω μέρος της σελίδας, που παρουσιάζουν πώς λειτουργεί το σύστημα. Αφού 

τα δείτε, τότε μπορείτε να καταθέσετε τις απορίες σας ή εδώ ή στο φόρουμ του eclass. 

Διαφορετικά, οι όποιες απορίες μπορούν να λυθούν την κατά τη διάρκεια των μαθημάτων 

στη σχολή. Μπορείτε να αρχίσετε ανοίγοντας τη σελίδα στην οποία θέλετε να προσθέσετε 

ή να διορθώσετε κάτι και να κάνετε "κλικ" στο "edit" που βρίσκετε επάνω αριστερά. 

Δοκιμάστε να γράψετε κάτι και στο τέλος πατήστε "save". 

http://didactique.pbworks.com/user/b16f10daac7b5aaa4b9bda61f8db5d55b101aea1
http://didactique.pbworks.com/user/45b3adec9bdcf57bcf397ac0c04909d0dc4eac82
http://didactique.pbworks.com/user/b16f10daac7b5aaa4b9bda61f8db5d55b101aea1
http://didactique.pbworks.com/user/45b3adec9bdcf57bcf397ac0c04909d0dc4eac82
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  Vxxxxxxx said at 8:14 pm on Apr 28, 2009 : bonsoir, je m’appelle 

Vassilia, quelqu’un pourrait m’expliquer comment ça marche ?  

  Exxxxxx Bxxxxxx said at 8:30 pm on Apr 28, 2009: Salut ! Tu choisis 

un sujet parmi ceux qui sont proposés aux contenus à gauche. Après 

l’avoir choisi, tu vois ce que les autres participants ont déjà écrit sur le 

même sujet. Si tu veux ajouter, modifier, etc. quelque chose sur ce qui a 

été déjà écrit, tu vas en haut de la page, c’est-à-dire au-dessus du titre à 

gauche de la page et tu cliques sur edit. Dès que tu auras fini ton texte, tu 

cliques sur save qui se trouve en bas ? Voilà en gros… 

 

 

 celles qui visent l’optimisation des contenus de point de vue cognitif et la 

structuration des thèmes traités selon un plan : 

 

 Nxxxxxx Zxxxxxxxxxxxx said at 8:03 pm on Jul 5, 2009 : Voilà un texte 

sur la motivation proposé par l’Université Laval sur le site suivant : 

http://www.cocp.ulaval.ca/webdav/site/cocp/shared/reussite/Guide_Moti

vation.pdf 

 mxxxx kxxxxxxxxxx said at 1:06 am on Apr 19, 2009 : moi, j’ai 

completé, le 17 avril, le texte qui a été rédigé au début sur les 

compétences car, même si ce qui a été écrit était tout à fait correct, il y 

avait assez de déficiences à propos de l’analyse des compétences. En plus, 

Vxxxxxxx said at 8:14 pm on Apr 28, 2009: καλησπέρα, με λένε Βασιλεία, 

μπορεί να μου εξηγήσει κάποιος πώς λειτουργεί? 

Exxxxxx Bxxxxxx said at 8:30 pm on Apr 28, 2009: Γεια! διαλεγεις ενα θεμα 

απο τα περιεχομενα στα αριστερα και το επιλεγεις. Αφου το επιλεξεις, 

βλεπεις τι εχουν ηδη γραψει οι υπολοιποι στο συγκεκριμενο θεμα. Αν θες 

κατι να προσθεσεις, να αλλαξεις κτλ πανω σ'αυτα που εχουν ηδη γραφτει, 

πας πανω πανω στο θεμα, πανω δηλαδη απο τον τιτλο, στα αριστερα και 

πατας το edit. Οταν τελειωσεις αυτα που εγραψες, πατας το save που ειναι 

απο κατω. Αυτα σε γενικες γραμμες... 

http://didactique.pbworks.com/user/bba5c4bb4f6d4b7b60dd55595b6b38dac5ac3244
http://didactique.pbworks.com/user/658cc4af483a2fa391766bc32c5e94e49112887a
http://didactique.pbworks.com/user/4333cccde07320ab3a9f7f02d52029fd408a8433
http://www.cocp.ulaval.ca/webdav/site/cocp/shared/reussite/Guide_Motivat
http://www.cocp.ulaval.ca/webdav/site/cocp/shared/reussite/Guide_Motivat
http://www.cocp.ulaval.ca/webdav/site/cocp/shared/reussite/Guide_Motivation.pdf
http://didactique.pbworks.com/user/d99af0e366914b5ade5124307762d6c658cfca68
http://didactique.pbworks.com/user/d99af0e366914b5ade5124307762d6c658cfca68
http://didactique.pbworks.com/user/bba5c4bb4f6d4b7b60dd55595b6b38dac5ac3244
http://didactique.pbworks.com/user/658cc4af483a2fa391766bc32c5e94e49112887a
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j’ai modifié le style du texte. J’estime que le plan est plus clair en écriture 

verticale qu’horizontale. Bonnes Pâques à tous.  

 Exxxx Mxxxxxxxx said at 5:09 pm on Jun 29, 2009 : J’espère que mon 

idée d’ajouter ici un extrait d’un roman de niveau A1 et de proposer des 

questions est bonne. Car comme on nous a dit lors du congrès « la 

littérature jour en rôle très important à l’enseignement ». 

 

 

 celles que l’on pourrait caractériser plutôt personnelles : d’après leur 

formulation, elles remplissent la fonction phatique du langage et elles 

consistent à des réactions à la contribution de ses camarades, c’est 

pourquoi elles s’adressent à une personne précise soit pour souligner sa 

contribution personnelle soit pour de simples raisons de communication : 

 kxxxxxxx axxxxx said at 9:03 pm on Apr 23, 2009 : je n’ai rien effacé; 

J’ai simplement cliqué sur edit et je me suis mise à rédiger et à la fin j’ai 

cliqué sur save ; j’ai fait la même chose pour la partie sur l’approche 

communicative ; je suis vraiment désolée, je n’avais pas l’intention de 

modifier ton texte. Si tu veux, tu peux remplacer mon texte par le tien. Et 

puis, je vais rajouter mon texte au-dessous du tien. Ou, tu pourrais 

Nxxxxxx Zxxxxxxxxxxxx said at 8:03 pm on Jul 5, 2009: Voila un essai sur la 

motivation par l Universite Laval: 

http://www.cocp.ulaval.ca/webdav/site/cocp/shared/reussite/Guide_Motivat

ion.pdf 

mxxxx kxxxxxxxxxxu said at 1:06 am on Apr 19, 2009 : ego sumplirosa 

stis 17 apriliou to keimeno pou eixe graftei arxika gia tis competences giati 

an kai auta pou graftikan itan poli sosta upirxan arketes elleipseis os pros tin 

analusi ton competences.episis allaxa to style tou keimenou.theoro oti to 

plano einai pio xekatharo grameno katheta para orizontia. christos anesti kai 

chronia polla se olous. 

Exxxx Mxxxxxxxx said at 5:09 pm on Jun 29, 2009: Πιστεύω να είναι καλή η 

ιδέα μου να βάλω 1 απόσπασμα διηγήματος επιπέδου Α1 εδώ και να 

προτείνω ερωτήσεις. Γιατί όπως πολύ σωστά μας είπαν και στο Συνέδριο" Η 

Λογοτεχνία παίζει σημαντικό ρόλο στην διδασκαλία!"  

http://didactique.pbworks.com/user/91cf27c89eb09db45df3835c4ba252e227b4c88c
http://didactique.pbworks.com/user/48e11b3ac7f79e28affbbee08fd9dfd6323c9784
http://didactique.pbworks.com/user/4333cccde07320ab3a9f7f02d52029fd408a8433
http://www.cocp.ulaval.ca/webdav/site/cocp/shared/reussite/Guide_Motivat
http://www.cocp.ulaval.ca/webdav/site/cocp/shared/reussite/Guide_Motivat
http://www.cocp.ulaval.ca/webdav/site/cocp/shared/reussite/Guide_Motivation.pdf
http://didactique.pbworks.com/user/d99af0e366914b5ade5124307762d6c658cfca68
http://didactique.pbworks.com/user/91cf27c89eb09db45df3835c4ba252e227b4c88c
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m’envoyer ton texte par mél et je prendrai en charge sa publication. De 

toute façon, excuse-moi si c’était de ma faute, je vais faire le nécessaire 

pour trouver une solution. 

 Vxxxxxx Axxxxxxxx said at 9:07 pm on Apr 23, 2009 : mais pardon… 

l’objectif de cette épreuve que chacun efface ce que l’autre a rédigé ?? tu as 

éffacé ce que j’avais écrit… compétence socio-linguistique  

 

 

 

  

kxxxxxxx axxxxx said at 9:03 pm on Apr 23, 2009: δεν εσβησα κατι. απλα πηγα 

στο edit ξεκινησα εγραφα κ πατησα στο τελος save. το ιδιο εκανα κ στην 

approche communicative. ειλικρινα ζηταω συγνωμη, δεν εκανα κατι για να 

πειράξω το δικο σου.αν θελεις βγαλε το δικο μου, γραψε το δικο σου κ το 

ξαναγραφω εγω κατω απ το δικο σου η στειλτο μου με mail να στο γραφω εγω.κ 

παλι εαν εκανα κατι σου ζηταω συγνωμη κ οπως κ αν μπορω να το διορθωσω το 

προβλημα. 

Vxxxxxx Axxxxxxxx said at 9:07 pm on Apr 23, 2009: suggnwmi..skopos tis 

askiseis einai na svinoume o enas auta pou exei grapsei o allos??esvises k ta dika 

mou..competence socio-linguistique 

http://didactique.pbworks.com/user/18e8ca288c596e0cd8220cd4a3e5368f29c1297f
http://didactique.pbworks.com/user/48e11b3ac7f79e28affbbee08fd9dfd6323c9784
http://didactique.pbworks.com/user/18e8ca288c596e0cd8220cd4a3e5368f29c1297f
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3.3.2. Effets d’exploitation du wiki sur les performances des étudiants aux 
épreuves d’évaluation (CC et examen semestriel) 

Les corpora sur lesquels nous nous sommes appuyés pour la recherche quantitative 

concernant l’utilisation du wiki portaient sur  

 les contenus de la page web wiki enrichie par les contributions des étudiants  

 les notes des étudiants aux épreuves du CC : les tests en ligne et le Devoir 

Pratique qui consistait à l’élaboration d’une unité didactique 

 les résultats de notation à l’examen semestriel (sujet théorique et sujet 

pratique).  

 

Nous avons essayé, d’une part, d’analyser les performances des sujets au sein du 

groupe expérimental (ceux qui se sont impliqués au devoir wiki) et, d’autre part, de 

comparer leurs résultats de notation avec ceux du groupe témoin (les sujets qui 

n’ont pas réalisé le devoir wiki).  

Les hypothèses principales de recherche consistaient à vérifier si pour les sujets du 

groupe expérimental  

 une notation élevée au devoir wiki devrait annoncer des notes relatives à 

l’évaluation aux épreuves du CC et à celles de l’examen final du module ;  

 les notes obtenues dans toutes les épreuves devraient être supérieures à 

celles des sujets du groupe témoin. 

 

L’évaluation de la contribution des étudiants à la page web wiki 

Pour l’évaluation du devoir des étudiants sur le site web wiki nous avons pris en 

compte leur fréquence d’accès (nombre des connexions et des contributions, 

fréquence de participation au forum, nombre de documents chargés,…) ainsi que la 

qualité de leur contribution (qualité des textes rédigés, qualité et originalité des 

articles chargés, mode de contribution/interaction au forum, …). Pour ce faire, nous 

avons utilisé l’échelle de notation suivante :  
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Critères d’évaluation et barème de notation de la contribution des 
étudiants sur wiki 

Note : 10 

Fréquence d’accès au site web wiki  0,5 
Contribution aux contenus wiki  0,5 
Qualité scientifique des articles 2 
Contribution personnelle (originalité) 2 
Interaction/contribution aux articles d’autres participants 
(correction/enrichissement des articles mis en ligne) 

1 

Utilisation du forum 0,5 
Proposition de liens (internes et/ou externes) 0,5 
Souci pour la qualité esthétique des documents rajoutés (Illustration des textes 
par des images chargées sur le serveur du wiki) 

0,5 

Téléchargement de ressources multimédias 0,5 
Références exactes aux ressources   1 
Compétence linguistique 0,5 
Utilisation des fonctionnalités de mise en page 0,5 

 

L’analyse des résultats de cette évaluation (voir tableau 62) montre que la 

contribution des étudiants au wiki n’est pas à la hauteur de la qualité désirée 

(Moyenne : 0,37 sur 1) avec un écart type important (0,23) preuve d’une grande 

dispersion des notes obtenues.  

 

Tableau 62 : Notes au devoir wiki 

N valide 88 N Minimum Maximum Moyenne Ecart type 

Note Wiki        /1 88 ,05 ,95 ,37 ,229 

 

L’histogramme du graphique 32 est significatif de la nature de cette dispersion qui 

s’explique par les valeurs statistiques suivantes : 

 une étendue des notes très allongée (de la valeur 0,5 à la valeur 0,95) en 

raison de la grande dispersion des notes obtenues ; 

 une distribution des notes (représentée par la ligne courbe192) relativement 

normale pour les notes les plus élevées ; 

 un nombre remarquable de sujets ayant obtenu des notes inférieures (deux 

pics de notation inférieure extrêmement plus élevés que ceux d’une courbe 

normale) ce qui explique d’ailleurs la moyenne de notation (0,37) 

relativement basse des effectifs des étudiants qui ont participé au devoir 

wiki.  
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 Appelée également  « courbe de Gauss »,« courbe en cloche » ou « courbe en chapeau de 
gendarme ».  
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Graphique 32 : Distribution des notes obtenues au devoir wiki 

 
Le phénomène de faibles résultats pourrait s’expliquer par la participation 

défectueuse à ce devoir du fait que certains étudiants ont vite été découragés au 

point de décider d’abandonner l’effort contrairement à d’autres qui ont continué 

soit parce qu’ils ont été persuadés que leur implication au devoir wiki aurait des 

effets positifs sur le développement de leurs compétences soit parce que leur 

notation cumulée à celle de l’examen final les aiderait à élever leur note semestrielle 

du module.  

Nous avons toutefois remarqué une meilleure qualité des contributions de la 

part des sujets qui visitaient plus souvent le wiki, y restaient plus longtemps et 

contribuaient davantage à son enrichissement.  

 

L’impact de l’implication des étudiants au wiki sur leurs performances  

 

Nous avons ensuite essayé de voir si notre hypothèse de base, selon laquelle il y 

aurait une corrélation entre les résultats de notation au devoir wiki et ceux des deux 

autres devoirs du CC (Tests en ligne et Unité Didactique), pourrait se voir vérifiée.  

 

Pour ce qui du premier devoir (Tests en ligne), nous avons constaté (voir tableau 63) 

une relation linéaire positive quoique faible (r = 0,2193) entre les moyennes des deux 

                                                           
193

 Rappel : par convention, on dit que la relation entre X et Y est : 
- parfaite si r = 1 
- très forte si r > 0,81 
- forte si r se situe entre 0,51 et 0,80 
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variables (des notes au devoir wiki et des notes aux Tests en ligne). Il semble que les 

sujets qui ont de meilleures notations au devoir de wiki obtiennent aussi des notes 

plus élevées aux Tests en ligne. Or, à un niveau seuil de 0,5, cette corrélation n’est 

pas d’un très grand seuil de confiance (p = 0,066 > 0,05) ce qui nous oblige d’être 

réservé par rapport à l’importance statistique du lien observé entre les résultats de 

notation au sein de notre population.  

 

 

 

Le résultat de l’analyse précédente sur la corrélation entre la notation totale des 4 

Tests en ligne et celles au devoir wiki nous a fait décider de faire une analyse plus 

fine. Nous avons alors examiné l’existence de corrélation mais cette fois nous avons 

observé les moyennes pour chacun des 4 tests pour savoir si la nature et l’intensité 

de corrélation entre nos deux variables restait identiques pour tous les 4 tests en 

ligne. Les tests de corrélation (voir tableau 64) ont révélé des différenciations 

importantes par rapport aux corrélations linéaires entre les notations de wiki et 

celles de chaque test : la corrélation commence par être négative aux 1e et 2e tests (r 

= -0,098 et -0,092 respectivement) et arrive à être positive aux 3e et 4e tests. Nous 

pouvons toutefois constater que l’importance significative reste faible pour tous les 

4 tests (p > 0,5) ce qui ne nous permet pas de généraliser nos constats. 

 

 

                                                                                                                                                                      
- d’intensité moyenne si r se situe entre 0,21 et 0,50 
- faible si r se situe entre 0 et 0.20 
- nulle si r = 0 

Tableau 63 : Corrélation entre notes au devoir wiki  
et notation totale aux 4 TeL 

 Note Wiki /1 
Note totale aux 4 
Tests en ligne /1 

Note Wiki  /1 Corrélation de Pearson 1 ,200 

Sig. (bilatérale)  ,066 

N 88 85 

Note totale aux 4 
Tests en ligne /1 

Corrélation de Pearson ,200 1 

Sig. (bilatérale)
 
 ,066  

N 85 108 
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Tableau 64 : Corrélation entre notes au devoir wiki  
et notes obtenues aux 4 TeL 

 

Note Wiki 

/1 

TEST 1  

/10 

TEST 2 

/20 

TEST 3 

/40 

TEST 4 

/30 

Note Wiki 

/1 

Corrélation de Pearson 1 -,098 -,092 ,019 ,198 

Sig. (bilatérale)  ,445 ,448 ,878 ,077 

N 88 63 70 68 81 

 

Pour essayer d’interpréter ces résultats d’analyses nous avons émis les hypothèses 

suivantes: 

 les Tests en ligne portaient surtout sur des questions théoriques pour lesquelles 

l’implication des étudiants au wiki se limitait au chargement de documents 

relatifs à ces questions sans souci d’interprétation et sans preuve de réflexion ; 

 la participation des sujets aux Tests en ligne (surtout aux deux premiers) a 

précédé leur implication au wiki et l’impact de cette implication n’aurait pas pu 

être repéré aussi vite. Il aurait donc fallu attendre leur notation aux 3e et 4e tests 

–passés vers la fin de la période de leur formation– pour inférer une corrélation 

linéaire positive et conclure que l’implication des sujets au devoir wiki aurait 

amélioré leurs performances sur la base de leurs notations aux Tests en ligne. 

 

Pour ce qui est de l’impact de la participation des étudiants au wiki sur leurs 

performances observées au devoir de l’élaboration d’une unité didactique, l’analyse 

de la corrélation entre les deux variables (notes au devoir wiki et notes au devoir 

Unité Didactique) a révélé une relation significative importante (p = 0,011 < 0,05) et 

relativement positive (r = 0,277 > 0).  

Tableau 65 : Corrélation entre notes au devoir wiki et notes au devoir 
UD  (N = 88) 

 Note Wiki /1 

Note Wiki /1 Corrélation de Pearson 1 

Sig. (bilatérale)  

N 88 

Νοte Unité 
Didactique /2 

Corrélation de Pearson ,277 

Sig. (bilatérale) ,011 

N 84 
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Les résultats ci-dessus nous permettent de confirmer notre hypothèse de base sur 

les effets positifs de la participation des étudiants au devoir wiki : plus un sujet 

s’implique à la co-construction du site web wiki plus ses propositions didactiques –

dans le cadre du devoir Unité Didactique– sont pertinentes et donc mieux évaluées. 

Il semble que l’implication des étudiants au devoir wiki améliore leurs performances 

des étudiants quand, au bout de leur parcours de formation et de leur contribution 

au wiki, sont appelés à proposer une Unité Didactique. Il est à noter que cet impact 

positif de l’utilisation du wiki se voie plus important pour le devoir de l’élaboration 

d’un matériel didactique –qui exige d’ailleurs la mobilisation des connaissances 

procédurales– que pour les Tests en ligne où les étudiants doivent répondre à des 

questions portant sur des notions théoriques en faisant preuve plutôt des 

connaissances surtout déclaratives. 

Ce qui nous intéressait encore plus c’était d’examiner la corrélation entre les 

résultats de notation au devoir wiki et ceux de l’examen final pour être à même de 

nous prononcer sur notre hypothèse de base concernant l’impact positif de 

l’intégration du wiki dans le programme de formation didactique des étudiants. Nous 

avons donc croisé la notation des étudiants au wiki avec leurs notes dans toutes les 3 

parties de l’examen final (sujet théorique à développer, QCM sur des notions 

théoriques de base et sujet pratique). Ce croisement nous permettrait de vérifier si 

la corrélation entre les variables (notation au wiki et notation à l’examen final) aurait 

la même nature et intensité pour tous les deux types de connaissances des sujets : 

connaissances déclaratives (les deux parties théoriques) et connaissances 

procédurales (la partie pratique). Les résultats des analyses sur la corrélation 

(tableau 66) nous permettent de remarquer que 

 la corrélation linéaire est considérablement significative pour la note totale 

de l’examen final (p = 0,02 < 0,05) avec une corrélation positive d’une 

intensité moyenne (r = 0,319) ce qui signifie que les étudiants dont la 

contribution au wiki est mieux notée arrivent à obtenir de meilleures notes à 

l’examen final ; 

 les corrélations sont significatives pour tous les trois parties de l’examen final 

(p < 0,05 pour toutes les parties) et même plus forte pour la partie pratique 

(p =  0,001) ; 
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 la relation plus fortement positive est enregistrée pour la partie pratique : 

0,348 contre 0,222 pour les QCM et 0,214 pour la partie théorique. 
Tableau 66 : Corrélation entre notes au devoir wiki  

et notes aux trois parties de l’examen final 

 Note Wiki/1 

Note Wiki /1 Corrélation de Pearson 1 

Sig. (bilatérale)  

N 88 

Note Sujet Théorique /3 Corrélation de Pearson ,214
*
 

Sig. (bilatérale) ,045 

N 88 

Note Sujet Théorique-
QCM /3 

Corrélation de Pearson ,222
*
 

Sig. (bilatérale) ,038 

N 88 

Note-Sujet Pratique /4 Corrélation de Pearson ,348
**

 

Sig. (bilatérale) ,001 

N 88 

Note Totale 
Examen  /10 

Corrélation de Pearson ,319
**

 

Sig. (bilatérale) ,002 

N 88 

Nous pouvons donc constater que la notation obtenue par les étudiants à 

l’examen final est positivement associée avec leur notation au devoir wiki –quoique 

d’une intensité moyenne– ce qui confirme notre hypothèse de recherche sur les 

effets positifs de l’intégration du wiki aux performances des étudiants au niveau de 

leurs résultats de notation à l’examen final. Il est à noter que cet impact se voit plus 

important lorsqu’il s’agit de leurs connaissances procédurales ce qui nous amène à 

supposer que l’implication des étudiants à l’enrichissement des contenus de wiki 

leur a permis se pencher plus sur les pratiques de classe pour 

l’enseignement/apprentissage de FLE qu’aux notions théoriques du module. En effet, 

pour le premier type de contribution au wiki (sujets de pratique de classe), une 

réflexion critique était exigée (repérer des compétences auxquelles se prête 

l’exploitation didactique d’un document, proposer des activités de classe, élaborer 

une fiche didactique, …) amenant les étudiants-participants du wiki à s’impliquer 

davantage et ainsi développer leurs compétences procédurales. Par contre, pour ce 

qui est de leurs contributions aux sujets théoriques traités au wiki, les étudiants se 

sont souvent contentés d’une mise en ligne des documents traitant des notions 

didactiques pris sur Internet, pratique qui ne leur a permis ni l’acquisition de ces 
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notions-là ni le développement d’une pensée critique et réflexive indispensable 

toutefois pour leur réussite à la partie théorique de leur examen semestriel.  

Force est de constater aussi que l’intégration du wiki dans la formation des 

étudiants semble avoir un impact plus important dans le cas des notes les plus 

élevées. En effet, lorsque les étudiants font preuve d’une meilleure participation au 

devoir wiki, ils arrivent à obtenir une notation plus élevée à l’examen final par 

rapport à leurs camarades ayant un degré d’implication inférieur (voir tableau 67) : 

ceux qui ont une note supérieure à 0,6 sur 1 au devoir wiki arrivent à avoir une 

moyenne de notation plus élevée à l’examen final aussi (4,55 sur 10). Par contre, 

pour les étudiants qui ont une note inférieure au devoir wiki, la moyenne à l’examen 

semestriel ne dépasse pas 4 sur 10 même si parmi ces derniers on peut repérer des 

étudiants qui arrivent à obtenir une meilleure limite supérieure. 

 

 

Tableau 67 : Notation à l’examen final  en fonction des notes au wiki (N = 88) 
 Notation à l’examen final/10 

Catégories des 
notes au wiki 

N 
Moyenne de 

notation à l’examen 
final / 10 

Ecart type Minimum Maximum 

≤ 0,10 19 3,55 1,156 1,45 6,00 
0,11 - 0,39 25 3,95 ,836 2,75 5,75 
0,40 - 0,60 31 3,98 ,878 2,45 6,00 
> 0,60 13 4,55 ,922 2,50 5,55 
Total 88 3,96 ,970 1,45 6,00 

 

 

La comparaison des résultats des deux groupes des étudiants 

 

Avant de comparer les notes des deux sous-groupes de notre échantillon 

(expérimental et témoin), il serait intéressant d’avoir une idée sur la distribution des 

notes des sujets à l’examen final du module PEL (voir graphique 33).  
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Graphique 33 : Distribution des notes à l’examen final 
N : 256 

Moyenne : 3,37 
Médiane : 3,47 

Ecart type : 1,192 
Minimum :0 

Maximum : 6,10 

 

 

 

Nous pouvons remarquer, dans un premier temps, l’absence de grandes 

valeurs (la meilleur note étant 6,10 sur 10) ce qui illustre la difficulté incontestable 

rencontrée par un grand nombre d’étudiants à réussir aux modules de didactique et 

leur niveau de compétence didactique inférieur à celui exigé pour réussir à l’examen 

final et être à même de répondre aux tâches de l’enseignant de langues. De plus, la 

majorité des notes se situent entre 3 et 4 (moyenne 3,37 et médiane 3,47 sur 10) 

avec une distribution des notes normale tant pour les notes supérieurs que pour les 

notes inférieures ce qui est d’ailleurs désigné par l’écart type relativement petit 

(1,192). 

Pour avoir une image sommaire sur les variations des notations enregistrées à 

l’intérieur des deux sous-groupes, nous avons par la suite comparé les distributions 

des notes de chaque sous-groupe (voir graphique 34). Cette comparaison nous a 

amené à constater que les distributions des notations sont plus ou moins normales 

pour tous les deux échantillons (courbes normales) même si pour le groupe témoin 

nous pouvons retenir une légère distribution asymétrique vers les notes inférieures 

et supérieures (trois deux et un pics plus élevés respectivement) ainsi qu’ un grand 

nombre de sujets concentrés vers la note 3,5 (deux pics plus élevés).  
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Graphique 34 : Comparaison des distributions des notes au sein des deux groupes 

Groupe témoin 
N : 168  

Moyenne : 3,06 
Médiane : 3,15  

Ecart type : 1,182 
Minimum :0 

Maximum : 6,10 

 

Groupe expérimental 
N :88  

Moyenne : 3,97 
Médiane : 3,92  

Ecart type : 0,97 
Minimum :1,45 

Maximum :6 

 

 

Nous pouvons d’ailleurs remarquer l’absence de notes très élevées chez les sujets de 

tous les deux groupes ce qui nous permet de constater que l’effet positif de 

l’intégration de wiki, s’il en existe, n’est pas déterminant pour l’amélioration des 

connaissances des étudiants et de leurs compétences didactiques. D’autant plus que 

des résultats de notation positifs (> 6) ont été enregistrés même chez les sujets qui 

n’ont pas participé au devoir wiki. Des notes toutefois trop basses (≤1) ont été 

enregistrées dans le groupe témoin ce qui n’était pas le cas pour le groupe 

expérimental. La supériorité de notation du groupe expérimental semble normale 

pour les étudiants ayant participé à un projet qui exigeait leur contribution et leur 

implication plus au moins active tout au long de leur formation. 

Enfin, l’absence de valeurs extrêmes repérée à la suite de l’analyse des 

distributions de notation nous a permis194 de faire le Test t pour échantillons 

                                                           
194

 Pour faire le test t indépendant, il faut que les données/valeurs soient normalement distribuées et 
que la dispersion dans les résultats des deux groupes ne soit pas très différente (dans notre cas nous 
l’avons constaté ? vérifié ? par l’analyse des distributions des notations dans les deux sous-groupes). 
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indépendants195 dans le but d’examiner avec plus de précision si les différenciations 

des notations observées sont statistiquement importantes. En effet, la comparaison 

fine des résultats de nos deux groupes (groupe témoin et groupe expérimental) nous 

permettra de nous prononcer de façon définitive sur les effets positifs de l’utilisation 

du wiki sur les performances de nos étudiants. Ainsi, nous avons pu voir si la 

différence entre les moyennes des deux groupes indépendants est assez importante 

pour ne pas être due au hasard. En observant le tableau 68, nous pouvons 

remarquer que les moyennes des deux groupes sont significativement différentes à 

un très grand seuil de confiance (p = 0 < 0,05) et donc la supériorité enregistrée à la 

moyenne des notes du groupe expérimental est d’une forte importance significative.  

 

Tableau 68 : Comparaison des moyennes des deux groupes à l’examen 
final par le test t (module PEL) 

 

Test de Levene sur 
l'égalité des 
variances

196 

Test t pour égalité des 
moyennes 

Sig
197

. t Sig. (bilatéral)
198

 

Note Totale 
Examen /10 

Hypothèse de 
variances 
égales 

,096 -6,161 ,000 

Hypothèse de 
variances 
inégales 

 -6,550 ,000 

La comparaison des notes obtenues, cette fois, à toutes les épreuves (sujet 

théorique, QCM et sujet pratique) en fonction de la participation au devoir wiki (voir 

tableau 69) nous a permis de confirmer la supériorité en notation des sujets du 

groupe expérimental comparée aux notes du groupe témoin : les moyennes 

obtenues par les sujets du groupe expérimental sont supérieures pour toutes les 3 

épreuves. Il est à noter que l’écart entre les moyennes est légèrement plus 

important pour le sujet pratique (presque le double) : moyenne 1,02 pour le groupe 

                                                           
195

 Nous rappelons que le test t indépendant (Independent sample t test) nous permet d’évaluer les 
différences de moyennes entre deux groupes (dans notre cas la notation du groupe témoin et celle du 
groupe expérimental).  
196

 Nous rappelons que lorsque on veut faire le test t, le premier test effectué par SPSS est le test 
d’égalité des variances de Levene : si la valeur de « p » (valeur de signification) est > 0,05 on lit la 
première ligne des résultats (dans le cas contraire, la deuxième ligne).  
197

 Rappel : valeur de signification ou d’homogénéité des variances comparées. 
198

 Nous rappellerons que lorsque le degré de signification est petit (p < 0,05), nous pouvons rejeter 
l’hypothèse nulle et conclure que les deux moyennes ne proviennent pas de la même population 
(qu’il existe donc une différence statistiquement importante entre les moyennes de deux groupes). 



 

 
[251] 

PARTIE II : LES EFFORTS DE MISE À NIVEAU DE LA FORMATION … : DÉFIS ET APPORTS 

expérimental contre 0,64 pour le groupe témoin. Il semble donc que les étudiants 

qui se sont impliqués au wiki ont fait preuve de meilleures compétences surtout à 

propos des questions pratiques de l’enseignement/apprentissage de langue 

(connaissances procédurales). Ce constat vient s’ajouter à des conclusions tirées par 

des recherches déjà présentées (cf supra) à propos des autres épreuves 

semestrielles (Tests en ligne et devoir Unité Didactique.   

 
Tableau 69: Moyennes de notation aux épreuves de l’examen final en fonction du 

groupe d’appartenance 

Groupe d’appartenance 
Note Sujet 

Théorique /3 

Note Sujet 

Théorique-QCM /3 

Note-Sujet 

Pratique /4 
Note Totale 
Examen /10 

Groupe témoin 
N 168 168 168 168 

Moyenne ,85 1,56 ,64 3,06 

Groupe 

expérimental 

N 88 88 88 88 

Moyenne 1,01 1,92 1,02 3,96 

Total 
N 256 256 256 256 

Moyenne ,90 1,69 ,77 3,37 

 

La conclusion que l’on pourrait tirer nous amène à considérer que la 

participation des étudiants au wiki les aurait aidés à améliorer leurs résultats 

comparés à ceux qui s’y étaient désistés, et ceci quel que soit le type de participation 

et de contribution au contenu du wiki (connaissances déclaratives, connaissances 

procédurales). Les analyses toutefois plus détaillées, quantitatives et qualitatives, à 

propos de différents types d’épreuves nous a permis de repérer un impact plus 

important de l’intégration du wiki sur la formation des étudiants lorsqu’ils sont 

appelés à faire preuve des compétences didactiques sur des questions moins 

théoriques.  
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CHAPITRE 4 : Attitudes et Représentations des étudiants sur les outils 

numériques et leur intégration dans l’enseignement 

 

Dans le cadre de notre recherche, et en complément de l’étude des effets de 

l’intégration des TICE sur l’acquisition des compétences chez les étudiants du DLLf, 

nous nous sommes intéressés à leurs attitudes et représentations à propos des outils 

technologiques intégrés dans leur formation en didactique. Nous avons décidé de 

nous focaliser sur l’accueil que notre échantillon a réservé aux deux outils intégrés 

pour la première fois dans les pratiques de leur formation : la visioconférence et le 

wiki. Essayer de mieux comprendre les raisons de leur enthousiasme ou de leur 

réticence à les utiliser nous permettrait de nous réfléchir sur les modes 

d’exploitation de ces nouveaux dispositifs et de découvrir des pistes d’amélioration 

de leur intégration dans le cursus de formation des étudiants-futurs enseignants de 

FLE. 

Pour le recueil des données sur les représentations des sujets nous avons utilisé 

- Pour l’outil de visioconférence, un questionnaire en ligne, disposant des 

questions fermés et ouvertes, a été envoyé aux sujets qui avaient suivi le 

module à distance (AMEL) par visioconférence deux semaines après leur 

examen final de la fin du semestre.  

- Pour la co-construction de la page web wiki, les sujets qui s’y étaient 

impliqués ont été appelés à répondre à deux questionnaires : un avant et un 

après la fin du projet d’expérimentation juste après l’annonce de leurs 

notations semestrielles. 
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Année 
1987-2000 

 28,57% 

Année 
2001-2004 

37,50% 

Année 
2005 

 33,93% 

4.1. La visioconférence : un outil facilitateur ou contraignant ? 

 

Notre enquête par questionnaire sur le dispositif de la formation à distance par 

visioconférence a donné la parole aux étudiants qui devaient s’exprimer sur la façon 

d’avoir vécu cette expérience. Elle se voulait recueillir leurs impressions pour ce qui 

est des avantages et des profits, des contraintes et des défis d’utilisation de la 

visioconférence en tant qu’outil d’enseignement à distance. Certains items les 

invitaient enfin à réfléchir sur les modes d’enseignement/apprentissage et la gestion 

du système de formation à distance. 

Pour ce qui est de notre échantillon, 56 sujets ont répondu au 

questionnaire199, toutes des étudiantes, ayant dans leur majorité plus de 23 ans 

(78,2%) et parmi lesquelles une sur quatre environ (27,2%) est ou a été mariée et 

une sur dix (10,7%) a des 

enfants. Quant à leur année 

d’inscription au DLLf (voir 

graphique 35), seul un tiers 

d’entre elles (33,93%) venait 

d’accomplir son cursus de 

formation l’année précédente 

(4e année d’études ; année 

d’inscription : 2005), le reste 

étant « en instance de 

diplôme » depuis un moment: 

37,5% se désignent comme 

inscrites au Département de 2001 à 2004, le reste (28,75%) les années précédentes 

(ce qui va jusqu’en 1987) ; 

En ce qui concerne le progrès de nos sujets, leurs réponses ont montré que la 

moitié (49,1%) d’entre eux devrait bientôt réussir l’obtention du diplôme (il leur 

reste 1 à 5 modules à obtenir), pour l’autre moitié la situation n’étant pas 

prometteuse (voir graphique 36).  

                                                           
199

 Voir Annexe 11 

Graphique 35 : Année d’inscription au DLLf 

(N=56) 
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Or, cet état de choses ne s’explique point par leur niveau d’efficience langagière 

en français, tel que nos sujets le désignent (voir graphique 37) : invitées à 

s’autoévaluer conformément aux niveaux du CECR, nos étudiantes s’estiment 

majoritairement de niveau C (74, 5% dont 41,8% C1 et 32,7% C2) avec un peu moins 

d’une étudiante sur quatre (23,6%) à se considérer de niveau B (plutôt B1 : 14.6%). 
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Graphique 36: Modules manquants pour obtenir le diplôme 
(N=55) 
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Graphique 37: Niveau d'efficience langagière - CECRL  
(N = 55) 
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Les nouveaux outils technologiques sont très favorablement accueillis, ce qui 

était par ailleurs attendu selon nos hypothèses de recherche, du fait que nos sujets 

avaient opté pour cette formation à distance. Ainsi, nos étudiantes semblent-elles 

« branchées TIC », avec une préférence nette pour les réseaux sociaux de 

communication non spécialement conçus à des fins éducatives. Ces comportements 

d’exploitation des TIC expliquent par ailleurs les attitudes très favorables vis-à-vis 

des nouveaux outils technologiques200 (voir tableau 70) : 

Tableau 70 : Attitudes vis-à-vis des nouveaux outils technologiques 
 N % 
Ils sont actuellement indispensables 52 92.9% 

Grâce à leur exploitation, le cours devient plus facile, plus agréable  50 89.3% 

Ils ne sont pas indispensables ; ils rendent l’éducation très technocentrique et 
font disparaître le contact humain avec l’enseignant et les camarades 

3 5.4% 

Ils sont compliqués/difficiles à utiliser 2 3.5% 

 
Parmi les items proposés à nos étudiantes pour expliquer pourquoi elles ont 

décidé de suivre ce groupe de formation à distance, les obligations professionnelles 

sont majoritairement indiquées (66%). Un peu moins de la moitié de nos sujets 

(43%) désignent la distance en tant que raison de ce choix (la moitié d’entre elles 

habitent en province). 16% de nos sujets se qualifient « accros des technologies » 

pour expliquer leur décision, et seul 7% ont été amenées à ce choix pour se trouver à 

l’étranger dans le cadre du projet Erasmus.  

Les avis se partagent quand il s’agit de caractériser cette formation à distance : 

presque une étudiante sur deux (54,5%) estime que les cours accessibles par 

visioconférence diffèrent de ceux en présentiel, l’autre moitié (45,5%) considérant 

ces différences insignifiantes. Les différences signalées par les réponses ouvertes 

viennent toujours valoriser la formule visioconférence caractérisée plus agréable, 

plus directe et plus efficace : « on peut poser des questions », « on n’est pas dérangé 

par le chuchotement de ses camarades dans l’amphithéâtre ». Bref, sur 45 réponses 

nous n’avons retenu que 5 réticences quant à la meilleure efficacité de cette formule 

de formation à distance, cette efficacité étant désignée en termes d’acquisition de 

connaissances et expliquée par les meilleures conditions de déroulement du cours 

                                                           
200

 Pour ce qui est des tendances des étudiants à propos des outils technologiques voir aussi le 

chapitre 4.2. 
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qui permettent une plus grande concentration et incitent à une meilleure motivation 

grâce aussi aux meilleurs contacts établis avec les enseignants. 

Dans un effort de confirmer ces appréciations favorables, nous avons proposé à 

nos sujets une série d’énoncés en les invitant à manifester leur accord/désaccord 

avec l’idée que chaque énoncé exprimait. Nous espérions ainsi pouvoir croiser leurs 

réponses pour être à même d’affirmer leur attitude favorable vis-à-vis de la 

formation par visioconférence. D’après les réactions des étudiants que nous avons 

pu recueillir (Graphique 

38), la grande majorité de 

nos sujets semble 

convaincue de l’efficacité 

de la formation par 

visioconférence : ils sont 

très nombreux (95%) à 

rejeter soit entièrement 

soit partiellement la 

conception exprimée par 

un énoncé selon laquelle « L’enseignement traditionnel est plus efficace que 

l’enseignement à distance par visioconférence », bien nombreux (74% soit trois 

étudiantes sur quatre) à affirmer la meilleure efficacité de la formation par 

visioconférence quand la question est formulée de manière plus directe et explicite 

et par référence à leur expérience antérieure d’enseignement traditionnel en 

présentiel.  

Nous leur avons par ailleurs demandé de justifier leur prise de position –

favorable ou défavorable– vis-à-vis de la formation par visioconférence. Peu 

nombreux201, les avis défavorables se sont justifiés principalement par des 

problèmes de concentration à cause de l’heure tardive à laquelle les cours avaient 

lieu et du fait d’être chez soi,202 par le manque d’animation et de vivacité (aspect 

extra- et paralinguistique) et la non efficience des contacts virtuels à distance, par 

l’impuissance de prendre des notes, l’obligation de poser des questions par écrit et 
                                                           
201

 31 avis défavorables contre 229 avis favorables. 
202

 Ils avaient lieu de 21h:00 à 23h:00. 

Gr. 1. L'enseignement par visioconférence est 

plus efficace que l'enseignement en présentiel

39%

35%
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7%

Plutôt oui Oui Plutôt non Non

Graphique 38 : L’enseignement par visioconférence est 
plus efficace que l’enseignement en présentiel ? (N = 54) 
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en français, l’incapacité de gérer plusieurs choses à la fois (suivre l’enseignement, 

prendre des notes, écrire sur le chat pour communiquer) et la fatigue qui en émane. 

Les sujets favorablement disposés à l’égard de l’utilisation de la 

visioconférence ont été nombreux à privilégier, parmi les raisons proposées (items 

clos), la possibilité de s’adresser aux enseignants par écrit pour éclaircir des points 

difficiles à appréhender. Ils ont également estimé très positivement le fait qu’ils 

pouvaient intervenir pour répondre aux questions posées en ligne par leurs 

camarades et ont apprécié les attitudes encourageantes des enseignants et le temps 

consacré par ces derniers pour répondre à leurs questions (voir tableau 71).  

Tableau 71 : Raisons de l’efficacité de la formation par visioconférence 
 N % 

En visioconférence, si je ne comprends pas quelque chose, je pose des questions 
par écrit ce qui me semble plus facile si bien que j’ose demander des explications.  

35 77.8% 

En visioconférence, je peux intervenir pour répondre aux questions de mes 
camarades. Ainsi, nous aussi, les étudiants, nous avons une plus grande 
participation comparée à celle des cours en présentiel. 

34 75.6% 

En visioconférence, les enseignants nous incitaient à exprimer nos difficultés et nos 
propres points de vue et consacraient plus de temps à répondre à nos questions.  

34 75.6% 

Aux cours en présentiel, mon attention est perturbée : je ne peux pas me 
concentrer et suivre l’enseignement comme quand je suis chez moi.  

31 68.9% 

En visioconférence, la distance et le fait que les autres ne me voient pas m’aident à 
m’exprimer et à poser des questions pour éclaircir certains points obscurs et 
résoudre des problèmes de compréhension. 

30 66.7% 

En visioconférence, les enseignants me fournissent un plus grand nombre 
d’explications et expliquent mieux certains points. 

19 42.2% 

En visioconférence, mes professeurs sont plus attentifs et plus collaboratifs. 16 35.6% 

Je trouve que le contact virtuel à distance est plus rentable et plus efficace que le 
contact personnel et physique dans l’amphi. 

10 22.2% 

En visioconférence, mes professeurs étaient mieux préparés et apportaient plus de 
matériel didactique. 

7 15.6% 

Je trouve le contact à distance avec mes profs et mes camarades plus sécurisant. 6 13.3% 

En visioconférence, je n’ai pas besoin de prendre des notes. 4 8.9% 

 

Il semble ainsi que l’avantage de cette formation, principalement et prioritairement 

signalé par nos étudiants, concerne surtout et avant tout les interactions que cet 

outil permet d’établir entre les acteurs qui y participent. Nous pouvons toutefois 

affirmer que les encouragements à l’interaction de la part des enseignants sont 

pratiquement aussi fréquents dans les cours en présentiel. Comment alors expliquer 

cette réaction de nos sujets (qui, rappelons-le, ont la double expérience des deux 

modes de formation : cours en présentiel et cours par visioconférence) ? Selon notre 

hypothèse, tout simplement par la non possibilité d’identification immédiate par 
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l’enseignant – éventuellement aussi par ses camarades– ce qui libère de la peur de 

se voir compromis pour avoir exposé ses difficultés et ses déficiences en demandant 

des explications sur des notions déjà étudiées mais aussi pour avoir fait preuve 

d’incompétence langagière (commettre des erreurs en français). C’est en effet ce 

qu’on peut constater d’après les réponses recueillies par l’item 5 (66,7%). Les taux 

élevés des items qui suivent s’expliquent toujours par le fait que la formation par 

visioconférence les préserve d’une exposition qui pourrait les compromettre. On 

pourrait toutefois faire l’hypothèse que, nous aussi, nous manifestions une plus 

grande tendance à arrêter régulièrement l’enseignement pour vérifier la bonne 

compréhension/appréhension. Enfin, la meilleure préparation de notre part évoquée 

par nos sujets consistait surtout à l’élaboration de présentations (fichiers word et 

pdf) qui pourraient déclencher la réflexion et la participation. 

Parmi les réponses libres, les raisons évoquées concernaient 

 le fait de ne pas rater les cours à cause des grèves ou des problèmes de trafic 

intense, 

 le fait de mieux entendre/suivre l’enseignement parce qu’on porte un casque 

(meilleure concentration sans perturbation), 

 la plus grande implication et disponibilité des enseignants tout comme des 

étudiants. 

Or les réponses favorables semblent concerner plutôt la réalisation des TD que 

l’aspect théorique de leur formation (voir tableau 72) :  

Tableau 72 : Plus grande efficacité de la formation par visioconférence 

 
sujet           sujet 

théorique       pratique 
% 

Oui, tout à fait 22                      21 40.7%          38.9% 

Plutôt oui 15                      17 27.8%           31.5% 

Pas tout à fait 10                      13 18.5%          24.1% 

Non, pas du tout 7                        3 13.0%             5.6% 

 
S’agissant des connaissances acquises et des compétences développées, 83% 

de nos sujets adoptent l’idée d’une meilleure appréhension des concepts didactiques 

grâce à la formation par visioconférence, ce qui n’a pas été le cas de la formation de 
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type traditionnel en présentiel. De même, 75% d’entre eux rejettent l’idée que la 

formation par visioconférence ne se prêterait pas au développement de la 

compétence didactique. 

La phrase explicitement formulée sur la contribution de la visioconférence à 

développer des interactions entre enseignant et étudiants a retenu l’avis favorable 

d’un taux encore plus élevé : 85,5% des étudiantes optaient pour cette idée.  

Un nouveau croisement des réponses obtenues a été entrepris par les deux 

derniers items ouverts qui invitaient les étudiants à repérer deux points positifs et 

deux points négatifs dans cette expérience. Pour les aspects négatifs nous avons 

retenu 13 réponses, dont 10 focalisaient sur des problèmes techn(olog)iques de 

connexion. Bien plus nombreuses (54), les réponses traitant des aspects positifs de la 

formation par visioconférence ont préférentiellement focalisé sur la dimension 

spatio-temporelle (habiter à distance, gagner du temps en évitant les déplacements 

difficiles), l’efficacité pour ce qui est de l’acquisition de connaissances déclaratives et 

procédurales, les possibilités d’interactivité et d’interactions offertes, la qualité des 

conditions : meilleure concentration + ambiance plus agréable + des effectifs 

estudiantins moins nombreux, et enfin l’originalité et l’aspect novateur de 

l’expérience (voir 

graphique 39). 

Il est enfin 

intéressant de signaler 

qu’au bout de cette 

expérience, la majorité 

écrasante de nos sujets 

sont convaincus de la 

nécessité d’une innovation 

technologique de 

l’université pour ce qui est de l’intégration/exploitation des TIC et l’introduction de 

nouveaux modes de formation à distance pour les étudiants qui avaient mal à se 

déplacer pour suivre les cours à la Faculté : l’item ne recueille aucune réponse 

négative et les avis favorables à un tel effort représentent 94,6% des réponses 

Gr. 2. Points positifs de la formation par visioconférence
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Graphique 39 : Points positifs de la formation par 

visioconférence 
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fournies. Qui plus est, nos étudiants semblent bien convaincus de l’efficacité de la 

formation par visioconférence si bien qu’ils accueillent très positivement, en tant 

que futurs enseignants, l’idée d’intégration de l’outil dans leur enseignement : il 

occupe la troisième place après la plate-forme d’apprentissage à distance 

(asynchrone) et la messagerie électronique, avec 88,5% d’étudiants à envisager un 

usage fréquent et 11,5% un usage plutôt occasionnel.  

 

 

4.2. Le wiki : un outil participatif or difficile à gérer  

 

Dans le but d’étudier les attitudes et les représentations des sujets qui ont participé 

au projet de l’élaboration du contenu d’un site web collaboratif utilisant la 

technologie wiki, nous avons étudié les réponses des sujets de ce groupe d’étudiants 

à nos questionnaires203 en focalisant sur les points suivants : 

 les difficultés, tant techniques que pédagogiques, de cet outil numérique ; 

 les avantages et les inconvénients, tels qu’ils les ont appréciés, concernant 

la co-construction du savoir et son apport à l’acquisition de nouvelles 

connaissances et au développement de compétences ; 

 le nouveau type d’interactions et de collaboration qu’ils ont développées 

avec leurs enseignants et leurs camarades.  

 

Parmi les différents outils que nous avons essayé d’intégrer au programme de 

formation en didactique (plate-forme de formation en ligne e-Class, messagerie 

électronique, messagerie instantanée204, logiciel de traitement de texte, logiciel de 

présentation, forum, réseaux sociaux205,…), les outils collaboratifs, dont le wiki, sont 

les moins populaires. À la question « quel est l’outil technologique que vous utilisez 

                                                           
203

 Nous rappellerons que deux questionnaires à remplir ont été envoyées aux étudiants : le premier 
avant le début du projet expérimental et le deuxième après leur évaluation finale (voir Annexes 12 & 
13). 
204

 L’outil MSN (Messenger actuellement) était à l’époque le service de messagerie instantanée le plus 
répandu.   
205

 Facebook était le réseau social le plus utilisé à l’époque avec 542.784.780 utilisateurs au 31 
octobre 2010 (source : http://www.frenchweb.fr/facebook-synthese-chiffres-usages-2010-
15230/6949). 

http://www.frenchweb.fr/facebook-synthese-chiffres-usages-2010-15230/6949
http://www.frenchweb.fr/facebook-synthese-chiffres-usages-2010-15230/6949
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le plus souvent ? 206» le wiki occupe la dernière place (voir tableau 73) : 3 sur 4 

environ de nos sujets (78,41%) n’utilisent jamais ou utilisent rarement le wiki. Rien 

d’étonnant étant donné que les étudiants n’avaient jamais eu d’expérience analogue 

lors de leur cursus scolaire ou universitaire et que la question leur a été posée avant 

qu’ils soient impliqués au devoir de wiki. Ainsi, pour la plupart des étudiants, la 

participation au projet d’élaboration d’une page web wiki serait l’occasion de 

développer, à part des compétences didactiques, des compétences technologiques 

aussi.  

La plate-forme e-Class est souvent utilisée par la grande majorité de nos sujets 

(91,3%) ce qui signifie que cet outil d’enseignement en ligne fait désormais207 partie 

intégrante des dispositifs largement utilisés par les étudiants dans le cadre de leur 

formation universitaire.  

Or deux outils communicatifs et collaboratifs intégrés sur e-Class, le forum et le 

chat, ne semblent pas être populaires eu égard à la fréquence de leur utilisation par 

les étudiants : presque seul un sujet sur cinq utilise souvent le forum et un sur quatre 

le chat. La messagerie électronique (email) demeure l’outil de communication 

préféré pour 92,4% des sujets, ce que nous avons d’ailleurs pu constater tout au long 

de notre projet expérimental : plus de 1000 messages ont été échangés durant les 8 

mois de formation sans que certains principes du bon usage208 de la messagerie 

électronique soient respectés209. Nous estimons par ailleurs que cet outil, surtout 

lorsqu’il est utilisé à mauvais escient, se prête peu à un travail en équipe et à 

l’élaboration de tâches collaboratives (mode de communication asynchrone, 

communication plutôt individuelle, coordination de travail verticale, diminution de la 

                                                           
206

 Les sujets avaient à cocher le/s outil/s parmi ceux qui leur ont été proposée (voir tableau 73).  
207

 Pour les données chiffrées sur l’usage de e-Class en cette année universitaire voir chapitre X. 
208

 Pour le Guide de bon usage de la messagerie électronique voir 
<https://www.thalesgroup.com/sites/default/files/asset/document/guide_de_bon_usage_de_la_mes
sagerie_electronique_0.pdf>  
209

 Dans certains pays (États-Unis, Canada, France, ...), nombreux sont les conseils d’administration 
des établissements de l’enseignement supérieur qui ont signé une Charte d’utilisation de la 
messagerie électronique (en complément de la Charte d’usage des TIC). L’objectif est, entre autres, de 
favoriser d’autres modes de communication plus efficaces et moins individualisés et chronophages 
(voir un exemple de la charte signée à l’Université de Bourgogne : 
<https://utilent.u-bourgogne.fr/pagesweb/chartes/CharteMessagerieFR.pdf>.  

https://www.thalesgroup.com/sites/default/files/asset/document/guide_de_bon_usage_de_la_messagerie_electronique_0.pdf
https://www.thalesgroup.com/sites/default/files/asset/document/guide_de_bon_usage_de_la_messagerie_electronique_0.pdf
https://utilent.u-bourgogne.fr/pagesweb/chartes/CharteMessagerieFR.pdf
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Graphique 40 : Niveau de maîtrise  
des outils numériques  (N = 88) 

présence du groupe, renforcement de la hiérarchie210,…). La place relativement 

majeure de MSN (plus de la moitié des sujets l’utilisent souvent) révèle la tendance 

des jeunes générations à utiliser davantage des outils de communication en mode 

synchrone en se limitant toutefois à l’interaction en binôme.  

Les réseaux sociaux, outils susceptibles de favoriser le travail collaboratif, sont 

souvent utilisés par 62% de notre population mais plutôt dans la sphère privée que 

dans un contexte éducatif comme nous avons pu le constater par leurs réponses sur 

les outils technologiques utilisées à des fins pédagogiques.  

Tableau 73 : Fréquence d’utilisation des outils technologiques (population wiki : N = 88) 

Outils technologiques 
souvent rarement jamais 

N 

N % N % N % 

e-Class 81 92,05% 6 6,82% 1 1,14% 88 

e-mail 83 94,32% 5 5,68% 0 0,00% 88 

forum 18 20,69% 43 49,43% 26 29,89% 87 

chat 27 31,03% 26 29,89% 34 39,08% 87 

wiki 19 21,59% 44 50,00% 25 28,41% 88 

réseau social (Facebook ou autre) 55 62,50% 13 14,77% 20 22,73% 88 

MSN 49 56,32% 20 22,99% 18 20,69% 87 

 

Les réponses des sujets sur leur 

niveau de maitrise de certains 

outils numériques211 (voir 

graphique 40) ont révélé leurs 

attitudes ainsi que leurs pratiques à 

propos de l’usage des TIC soit dans 

la vie privée soit dans un contexte 

pédagogique : nos sujets se 

déclarent avoir un bon niveau 
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 CF <http://www.cairn.info/revue-management-et-avenir-2009-10-page-51.htm> (voir 
bibliographie). 
211

 La question était formulée de façon suivante : « Avez-vous un bon niveau en informatique? Parmi 
les outils suivants, lesquels maîtrisez-vous à un niveau satisfaisant? (plusieurs réponses 
acceptées/possibles) ». Les étudiants devraient choisir parmi les outils qui figurent au graphique 40.  

http://www.cairn.info/revue-management-et-avenir-2009-10-page-51.htm
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d’usage des outils numériques qui leur permet de trouver une information 

(Internet), de traiter une information (word, PowerPoint, Excel) et d’échanger une 

information (email, Facebook, MSN) mais un faible niveau d’usage des outils plus 

participatifs et collaboratifs (wiki, forum). Les pratiques désignées par leurs réponses 

nous ont permis de confirmer la tendance de nos sujets à l’utilisation des outils 

numeriques qui se prêtent à la réalisation des devoirs individuels plutôt qu’à des 

tâches collaboratives : 

 le logiciel de traitement de texte (word) figure à la première place (100%) 

avec tous les sujets à avoir déclaré le maîtriser à un niveau satisfaisant, ce 

qui semble normal vu qu’ils l’utilisent régulièrement pour préparer leurs 

devoirs ;  

 la messagerie électronique est indiquée suffisamment maitrisée par 87 sur 

88 sujets (98,86%) ; cet outil de communication (sans doute moins 

collaboratif et participatif que d’autres outils de communication comme le 

forum ou le chat) demeure, comme il a déjà été mentionné, le moyen par 

excellence de communication avec leurs enseignants, leurs camarades 

et/ou leurs proches. Les étudiants semblent alors maitriser davantage ce 

moyen de communication qui reste toutefois un outil favorisant la 

communication asynchrone et individualisée (limitée souvent à deux 

individus) ; 

 Internet, qui figure à la 2e place aussi (98,86%), ne suscite guère la 

communication et la collaboration. En effet, nous sommes à l’époque du 

Web 1.0 où les sites web sont consultables au moyen d’un navigateur et 

sont utilisés plutôt pour s’informer que pour échanger des idées ; 

 le forum est désigné par 31 sujets (35,23% de notre population) et le wiki 

arrive à la dernière place (29,21%) parmi les outils que les sujets estiment 

maitriser à un niveau satisfaisant. Nous supposons que les étudiants ont 

répondu à cette question en prenant compte plutôt la fréquence 

d’utilisation des outils par eux-mêmes que leur capacité à les utiliser (p.ex. 

word, excel ou Power Point exigent des compétences technologiques 

beaucoup plus développées que la participation à un forum ou à un wiki). Il 
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en résulte que ces outils collaboratifs –d’ailleurs peu intégrés en contexte 

éducatif– sont rarement utilisés par les étudiants en tant que source 

d’information et/ou de communication ce qui les amène à surestimer la 

difficulté à les manipuler.  

 

Concernant la question de l’utilisation éventuelle des outils technologiques à des fins 

didactiques212 (voir graphique X), la moitié environ des étudiants (46,55%) pensent 

ne jamais faire un tel usage du wiki ou ne l’utiliser que rarement en tant 

qu’enseignants. La plate-forme e-Class et la messagerie électronique demeurent très 

populaires et 9 sur 10 sujets y auraient souvent recours pour soutenir leurs 

enseignements alors que le forum et le chat reçoivent beaucoup moins de 

préférences : la moitié des sujets (49,43%) utiliseraient très souvent le forum et à 

peine 1 sur 3 (34,12%) le chat. Le MSN semble retenir pour notre population le 

même intérêt didactique que le chat, tous les deux étant des outils de 

communication à distance synchrones : 2 sur 3 des sujets (64,71%) ne pensent pas 

intégrer régulièrement MSN dans leurs pratiques didactiques. Pour ce qui est des 

réseaux sociaux, force est de constater que le pourcentage qui se déclare positif à 

une éventuelle exploitation pédagogique est beaucoup plus bas (35,71% pour la 

réponse « souvent ») par rapport aux taux retenus sur l’utilisation le niveau de 

maitrise de cet outil (65,91% et 62,50% respectivement). Les réseaux sociaux, 

quoique moyen par excellence de partage et de communication qui fait 

intégralement partie de la vie quotidienne des étudiants, ne représentent pas un 

grand intérêt didactique à leurs yeux. Une représentation à laquelle on s’attendait 

car  

 ils ne pouvaient pas imaginer que les réseaux sociaux allaient devenir un outil 

non seulement de promotion mais aussi d’enseignement pour la plupart des 

établissements universitaires dans le monde entier (rares sont les grandes 
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 Les sujets ont été appelé à cocher parmi le/s outils technologiques proposés ceux qu’ils 
envisageaient d’intégrer dans leurs pratiques didactiques. 
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écoles et les universités qui, à côté de leurs sites Internet institutionnels, ne 

disposent pas leur page dans plus d’un réseau social213) ; 

 ils n’avaient pas pris en considération que leur avenir professionnel, surtout 

dans le secteur privé, serait fortement relié avec leur présence, plutôt 

professionnelle que personnelle, dans les réseaux sociaux ;   

 ils étaient habitués à un enseignement frontal, vertical et directif, où les 

seules sources du savoir étaient le manuel didactique et l’enseignant et ne 

pouvaient pas envisager un enseignement en groupe ou en réseau où 

l’enseignant serait accompagnateur et médiateur. 

 

 

Tableau 74 : Fréquence d’utilisation des outils technologiques 
à des fins pédagogiques (population wiki : NT=88) 

Outils technologiques 
souvent rarement jamais N 

total N % N % N % 

e-Class 71 80,68% 12 13,64% 5 5,68% 88 

e-mail 84 95,45% 3 3,41% 1 1,14% 88 

forum 43 49,43% 36 41,38% 8 9,20% 83 

chat 29 34,12% 36 42,35% 20 23,53% 83 

wiki 46 53,49% 29 33,72% 11 12,79% 86 

réseau social  
(Facebook ou autre) 

30 35,71% 26 30,95% 28 33,33% 84 

MSN 30 35,29% 37 43,53% 18 21,18% 83 

 

En essayant d’interpréter la réticence des sujets à l’utilisation du wiki nous 

avons estimé que c’était plutôt leur expérience scolaire qui déterminait leur attitude 

à l’égard de l’utilisation de cet outil à des fins éducatives. En fait, nous avons 

supposé que leurs représentations auraient été modifiées après leur implication au 

projet d’intégration du wiki à leur formation.  

Nous leur avons alors demandé, dans le deuxième questionnaire, d’évaluer 

l’efficacité des outils technologiques utilisés pendant leur formation.  
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 Selon une enquête menée par Arces (Association des responsables de communication de 
l’enseignement supérieur), en 2015, la quasi-totalité des établissements (98%) est présente sur 
Facebook. Ils sont plus de 9 sur 10 à utiliser Twitter. Et les trois quarts d'entre eux sont sur Youtube et 
sur Linkedin. 
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Tableau 75 : Évaluation de l’efficacité des outils technologiques 
(population wiki : NT = 88) 

Outils 
Echelle d’évaluation 

non utilisé 
N 

total 1 2 2 4 5 

e-Class 
(documents) 

6 7 9 27 39 0 88 
100% 6,82% 7,95% 10,23% 30,68% 44,32% 0,00% 

e-Class 
(forum) 

3 20 20 15 10 20 88 
100% 3,41% 22,73% 22,73% 17,05% 11,36% 22,72% 

e-Class 
(chat) 

10 18 4 17 11 23 83 
100% 12,04% 21,69% 4,82% 20,48% 13,26% 27,71% 

e-mail 
6 6 10 27 29 8 86 

100% 6,98% 6,98% 11,62% 31,40% 33,72% 9,30% 

wiki 
10 14 5 28 27 2 86 

100% 11,63% 16,28% 5,81% 32,56% 31,39% 2,33% 

MSN 
11 13 2 16 16 25 83 

12,05% 14,46% 2,05% 16,87% 16,87% 27,71% 100% 

 

Nous avons ainsi pu comparer leurs représentations à l’égard de cet outil avant et 

après l’utilisation. Leurs réponses ont révélé des différenciations qui permettent de 

conclure qu’il faut que les étudiants utilisent un outil technologique avant 

d’apprécier la plus-value de son usage à des fins éducatives. En fait, ils sont 

nombreux à répondre que le devoir wiki les a beaucoup aidés. La note qui lui est 

attribuée214 le désigne comme un outil très efficace (4 et 5 par 63,95% des sujets), 

juste après le matériel didactique (documents) proposé sur la plate-forme de e-Class 

(75%) et la messagerie électronique (65,12%). 

Dans le deuxième questionnaire, les étudiants étaient appelés à s’exprimer à propos 

de l’efficacité du wiki dans le cadre de leur formation et plus particulièrement à nous 

signaler ses avantages, ses contraintes et les difficultés qu’ils avaient repérées dans 

son utilisation. Le dépouillement de leurs réponses aux questions ouvertes nous a 

amené à aboutir aux conclusions suivantes : 

 Points positifs/Avantages/Propositions des étudiants l’intégration du wiki 

dans l’enseignement : 

o nombreux ont été les commentaires très positifs traitant d’un outil 

qui les avait beaucoup aidés à s’améliorer, à développer leurs 

                                                           
214

 Il s’agissait d’une question qui les invitait à évaluer son importance sur la base d’une échelle de 1 
(peu efficace) à 5 (très efficace). 
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compétences didactiques et, en fin de compte, à réussir aux 

examens ;  

o certains étudiants ont proposé l’intégration de ce dispositif dans 

l’enseignement d’autres modules dans leur cursus universitaire ; 

o bon nombre d’étudiants ont souligné l’effet très positif que ce 

dispositif peut avoir au développement des compétences écrites des 

apprenants d’une langue étrangère ; 

o l’aspect collaboratif du wiki a été signalé par plusieurs étudiants 

comme la caractéristique la plus importante quand on le compare 

avec les autres outils technologiques intégrés à leur formation 

universitaire ; 

o plusieurs étudiants ont trouvé le wiki intéressant pour un professeur 

de langues car il peut l’intégrer dans son cours pour la réalisation 

d’une tâche ou d’un projet scolaire ; 

o il y a eu des étudiants qui l’ont trouvé utile et efficace pour un 

enseignement interdisciplinaire du secondaire et ont proposé son 

exploitation pour la création des pages Internet comme la Wikipédia 

ce qui développerait les compétences tant linguistiques que 

transversales des élèves ; 

o des projets de collaborations interscolaires et/ou intrascolaires ont 

aussi été proposés par des étudiants qui avaient pris en considération 

les potentialités collaboratives de cet outil ; 

o un petit nombre d’étudiants ont proposé une exploitation du wiki au 

primaire de sorte que les élèves apprennent à travailler en groupe dès 

leur plus jeune âge. 

 

 Inconvénients/Contraintes/Difficultés/Défis à propos de l’intégration du wiki 

dans l’enseignement : 

o Presque la moitié des commentaires ont souligné les difficultés 

rencontrées au début de son utilisation. Les étudiants se sont sentis 

perturbés et certains parmi eux l’aurait quitté sans le motif de la 
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notation supplémentaire qui serait cumulée à la notation 

semestrielle. 

o Certains étudiants ont signalé l’aspect collaboratif du wiki comme un 

élément qui bouleversait leurs habitudes de travail et d’apprentissage 

et ont déclaré leur préférence pour les devoirs individuels sous format 

word. 

o Nombreux ont été ceux qui auraient préféré avoir plus de guidage par 

les enseignants tout au long de leur participation au projet de co-

construction de la page wiki. 

o La complexité de l’outil wiki concernant le téléchargement de 

documents multimédias et d’images a aussi été mentionnée par les 

étudiants. 

o Quelques étudiants ont trouvé l’idée de co-production d’un site 

collaboratif comme la page wiki de notre module peu motivante et ils 

auraient préféré des activités plus simples et classiques comme les 

exercices sur papier, les devoirs à rédiger et les exposés oraux en 

classe. 

o Peu nombreux ont aussi été les étudiants à remarquer que leurs 

compétences technologiques n’étaient pas assez développées pour 

pouvoir réaliser un tel projet. 

o Des commentaires sur les phénomènes du plagiat ont aussi été 

mentionnés par des étudiants qui trouvent que le wiki ne permettrait 

pas aux enseignants de contrôler l’originalité de ce que leurs 

camarades chargeaient sur le site wiki. 

o Il y a aussi eu des étudiants qui ont avoué qu’ils avaient peur d’écrire 

sur une page web qui serait consultée par leurs camarades et qu’ils 

auraient préféré que leur nom ne figure pas au-dessous de leurs 

contributions ou commentaires.  

Les raisons de ces représentations, attitudes et commentaires des étudiants 

devraient être étudiées et méritent une analyse plus fine en prenant en compte non 

seulement le contexte scolaire et leur expérience en tant qu’élèves du secondaire 
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mais aussi le type et le niveau de difficulté des activités proposées dans le cadre du 

module PEL. Et cela, sans ignorer la complexité de la tâche d’une co-production de 

contenu numérique sur une page web wiki qui, contrairement aux autres devoirs 

proposés, exigeait un esprit critique, des compétences technologiques et des 

attitudes collaboratives et interactives.    
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SYNTHÈSE DE LA PARTIE II 

 

Suite à un effort d’actualisation de la formation des étudiants-futurs enseignants au 

DLLf et parallèlement au projet Réforme des Programmes d’études entamé en 2004, 

un projet d’expérimentation d’intégration efficace d’exploitation des TIC dans les 

deux modules de didactique du FLE a été mis en œuvre durant l’année universitaire 

2009-2010. Son objectif était l’innovation techno-pédagogique de la formation des 

étudiants-futurs enseignants par le recours aux outils numériques d’enseignement 

qui, en plus des apports en compétences didactiques, favoriseraient la 

communication et la collaboration synchrone et asynchrone.  

Dans le cadre de ce projet, nous avons opté, pour  

 l’exploitation de nouveaux outils de la plate-forme d’apprentissage en ligne 

du département (e-Class) pour enrichir les cours dispensés en présentiel (7e 

semestre) ; 

 l’utilisation d’un outil de téléenseignement, la visioconférence, pour offrir 

des cours à distance aux étudiants qui avaient terminé leur cursus 

universitaire sans toutefois avoir réussi le module de didactique (7e 

semestre) ; 

 la co-création d’une page web wiki pour favoriser l’implication des étudiants 

dans un projet collaboratif en ligne dans le but de les faire développer des 

compétences didactiques et transversales (8e semestre). 

En même temps, nous avons mis en œuvre un système d’évaluation continue 

(Contrôle Continu) qui consistait à proposer des exercices et des devoirs –en ligne et 

hors ligne– auxquels la participation des étudiants était facultative et dont l’objectif 

était double : primo, d’aider les étudiants à acquérir des connaissances (déclaratives 

et procédurales) et des compétences didactiques afin d’améliorer leur notation 

semestrielle et de se préparer mieux pour leur insertion professionnelle et, secundo, 

de nous permettre d’ajuster nos enseignements par un suivi tout au long du 

parcours de la formation universitaire en didactique des langues.  
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L’objectif de ce projet de rénovation étant le développement de compétences 

didactiques des étudiants, nous avons essayé d’intégrer les TIC à des fins de 

formation en didactique tout en visant à motiver les étudiants et à les impliquer plus 

activement dans leurs apprentissages. En effet, nous avons estimé que les outils 

numériques en tant qu’artefacts pédagogiques seraient appréciés par les étudiants 

pour leur permettre d’acquérir de nouvelles connaissances et d’avoir la satisfaction 

de progresser en compétences. Ceci, en fait, représente la problématique des 

recherches entreprises par la suite pour examiner les effets des initiatives de ce 

projet d’actualisation de la formation en didactique des langues-cultures.  

Nous avons ainsi essayé, par une démarche de recherche-action, d’examiner, 

d’une part, l’aspect motivationnel qu’offre le recours aux TIC (particulièrement aux 

trois outils technologiques mentionnés supra) et, d’autre part, l’impact de ces outils 

aux performances des étudiants-futurs enseignants telles qu’elles seraient 

enregistrées par leurs résultats de notation à toutes les épreuves semestrielles 

(épreuves du CC et de l’examen final).  

Pour ce faire, nous avons émis des hypothèses de recherche, parmi lesquelles 

nous avons retenu ici les principales, compte tenu des trois recherches entreprises 

dans le cadre de ce projet : 

 Nous nous sommes principalement demandé si les étudiants impliqués 

plus activement à la « vie numérique » de la plate-forme e-Class 

(exercices en ligne, forum, chat, consultation des documents, …) 

finiraient par améliorer leurs compétences en didactique des langues. 

Pour vérifier cette hypothèse, nous avons observé et analysé les types 

et modes de consultation de e-Class par tous les étudiants qui y étaient 

inscrits pour suivre le module AMEL (161 sujets) et l’impact de leur 

implication sur le développent de compétences didactiques. Cette 

étude nous permettrait d’aboutir à des constats concernant les 

bénéfices réels et concrets qu’on peut tirer du recours aux TICE. Nous 

pourrions ainsi nous prononcer sur les conditions techno-pédagogiques 

que tout effort d’intégration des TIC à des fins éducatives doit remplir. 
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 Nous avons par la suite décidé de chercher si l’enseignement à distance 

par visioconférence pourrait influer sur les relations entre les acteurs 

principaux de l’acte d’enseignement (enseignants et étudiants), sur la 

motivation des étudiants, et, surtout, sur leurs résultats de notation. 

L’utilisation facultative par les étudiants de cet outil numérique nous a 

permis de constituer deux échantillons parallèles et donc comparer 

deux groupes d’étudiants : le groupe expérimental (68 sujets à avoir 

suivi les cours à distance) et le groupe témoin (101 sujets qui ont suivi 

les cours en présentiel). À part cette analyse comparative des données 

quantitatives entre ces deux groupes, nous avons également examiné 

le potentiel mais aussi les contraintes de ce dispositif d’enseignement à 

distance par une analyse des réponses des étudiants à un questionnaire 

d’évaluation du module. Car nous avons pensé que la combinaison des 

conclusions tirées de ces deux recherches, quantitative mais aussi 

qualitative, pourraient nous amener à nous prononcer sur les 

conditions nécessaires garantissant la plus-value de ce type 

d’enseignement. 

 Ce qui nous a intéressé dans le cas de l’intégration du wiki en tant que 

dispositif de formation, consistait à voir si cet outil pourrait contribuer à 

favoriser l’apprentissage dans le cadre d’un paradigme pédagogique 

socioconstructiviste et à améliorer les performances des étudiants en 

didactique. Nous avons donc comparé  les résultats de notation des 

sujets des deux groupes : le groupe expérimental (88 sujets étant 

impliqués à la co-construction du wiki) et le groupe témoin (168 sujets 

sans recours à ce dispositif). De plus, en vue d’une recherche 

qualitative, nous avons étudié les paramètres de l’implication des 

étudiants dans un tel projet collaboratif (types de contributions au wiki, 

modes de travail collaboratif, degré de motivation, …). Enfin, nous 

avons essayé de repérer les attitudes et les représentations des sujets 

qui ont eu l’expérience de l’utilisation du wiki à des fins d’apprentissage 
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pour être à même de nous prononcer sur le potentiel éducatif de ce 

dispositif. 

L’analyse des résultats de notre recherche nous a permis de dégager les 

constats suivants : 

- Les outils de la plate-forme e-Class 

L’utilisation de e-Class par les étudiants a constitué un facteur décisif non 

seulement pour leur encouragement et leur implication plus active dans des travaux 

qui pourraient accroître leurs apprentissages mais également pour l’acquisition des 

connaissances et l’amélioration de leurs compétences didactiques.  

L’exploitation de nouvelles fonctionnalités plus interactives et participatives de 

e-Class215, a eu un impact remarquable au degré de motivation des étudiants. En 

effet, les étudiants qui se connectaient plus souvent à e-Class ont participé plus 

massivement à tous les devoirs proposés dans le cadre du CC en manifestant un 

intérêt d’implication impressionnant pour les Tests en ligne, première épreuve du CC 

passée exclusivement en ligne via l’outil « Exercices » de la plate-forme. Pour les 

deux autres épreuves du CC, moins interactives et « numériques » et plus exigeantes 

au niveau de la réflexivité, de la créativité et de l’imagination, les résultats ont révélé 

une réticence de la totalité des étudiants à s’y impliquer même si cette tendance a 

moins concerné les étudiants qui se connectaient à e-Class plus régulièrement.  

Pour ce qui est du niveau d’acquisition des connaissances, ceux qui utilisaient 

e-Class plus souvent et restaient plus longtemps connectés sont arrivés à faire 

preuve de meilleures performances, donc à obtenir de meilleures notes que leurs 

camarades qui se sont contentés d’une consultation moins assidue. Et cet impact 

positif s’est avéré important pour tous les sujets de notre recherche 

indépendamment du type d’enseignement suivi (en présentiel ou à distance). Ce qui 

indique que la plate-forme d’apprentissage en ligne, en tant que dispositif de 

formation enrichie par un matériel didactique numérique et/ou numérisé, devrait 

                                                           
215

 Surtout des outils « Exercices » (Tests en ligne) « Discussions » (forum) et « Conversation » (chat) à 
part celle de l’outil « Documents » largement exploité pour presque tous les modules du DLLf les 
années précédentes 
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impérativement faire partie des pratiques de formation et ceci indépendamment du 

type d’enseignement dispensé. 

Force est de constater que l’utilisation régulière et systématique de e-Class a 

abouti à une amélioration des performances des étudiants surtout lorsque ces 

derniers ont été obligés de mobiliser leurs connaissances didactiques –déclaratives 

et/ou procédurales– aux épreuves finales du semestre. Or cette utilisation 

systématique de e-Class ne semble pas influencer de façon déterminée leur 

efficience dans le cas des devoirs et des épreuves du CC où ils ont dû faire preuve 

d’imagination, de réflexion et d’esprit critique et collaboratif. Persuadé que ces 

déficiences sont principalement causées par les démarches didactiques 

traditionnelles suivies dans l’enseignement scolaire, sans intérêt véritable pour le 

développement de compétences transversales, nous estimons que cette situation 

peut se voir renversée par une multiplication des devoirs collaboratifs et créatifs 

proposés dans le cursus scolaire mais aussi et surtout universitaire. Dans cette 

optique, une intégration rudimentaire de e-Class comme dépositoire des documents 

à consultation ne peut pas s’avérer suffisante. Il faut que d’autres outils numériques, 

plus participatifs et collaboratifs (chat, forum, wiki, téléconférence…), soient 

davantage exploités par les enseignants soit en mode d’enseignement en présentiel 

enrichi soit en mode d’enseignement mixte ou à distance. Et cela non seulement 

pour renforcer la communication synchrone et asynchrone et donc le partage du 

savoir entre les principaux acteurs de l’enseignement mais aussi pour essayer de 

faire face aux grandes déficiences langagières des étudiants du Dllf en français, 

déficiences repérées à plusieurs reprises dans les copies des épreuves semestrielles 

dans presque tous les modules de leur cursus. 

- La Visioconférence 

Les cours en ligne par visioconférence ont été démontrés très efficaces pour les 

étudiants qui ont suivi les cours à distance (groupe expérimental). Les données 

quantitatives (taux de participation et notation aux épreuves du CC et de l’examen 

final), comparées à celles de leurs camarades qui ont suivi les cours en présentiel 
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(groupe témoin), se sont révélées bien plus prometteuses. En effet, les étudiants qui 

ont suivi le module à distance 

- ont fait preuve d’une consultation bien plus intense et active (en nombre et 

en durée de connexion) de e-Class, indice d’une meilleure adaptation aux 

nouveaux modes d’enseignement en ligne ;  

- ont été davantage attirés par les outils plus interactifs et participatifs de e-

Class (chat, forum) en faisant preuve d’une participation en ligne plus active ; 

- ont participé beaucoup plus massivement au CC –malgré leur abstention du 

devoir du Rapport de Stage aux écoles pour des raisons personnelles et/ou 

professionnelles– ce qui témoigne une meilleure implication de ces étudiants 

à leurs apprentissages ;  

- ont eu, en moyenne, de meilleures notes à l’examen final (dans toutes les 

deux parties : théorique et pratique) comparées à celles du groupe témoin 

même si des faibles notes ont été retenues au sein de tous les deux groupes 

de notre échantillon. 

À part les performances du groupe expérimental qui nous ont permis de nous 

prononcer sur l’efficacité de l’enseignement à distance par visioconférence, nous 

avons pu enregistrer, à travers l’évaluation finale du module à distance qui leur a été 

demandée par questionnaire, leur grand enthousiasme à l’égard de ce type de 

formation. Les étudiants –qui ont par ailleurs la double expérience de la formation 

(en présentiel et à distance)– trouvent que les cours par visioconférence favorisent 

l’interactivité car ils leur permettent de prendre la parole plus souvent, de poser des 

questions à l’enseignant, de clarifier des notions difficiles, de collaborer plus 

facilement avec leurs camarades. Surtout les plus timides et introvertis parmi eux se 

déclarent plus sécurisés et décomplexés et répondent qu’ils peuvent clavarder ou 

participer aux activités proposées avec plus d’audace. Qui plus est, la nécessité 

d’innovation de la formation par l’intégration des TIC et l’introduction de nouveaux 

modes de formation à distance a été fortement exprimée par la majorité des 

étudiants et surtout par ceux qui, à cause des engagements familiaux, professionnels 

ou autres, ne pouvaient pas suivre les cours à la Faculté. Ils souhaitent donc 
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vivement que d’autres modules de leur cursus soient offerts à distance pour ne pas 

se voir exclus de leur formation.  

- Le Wiki 

Même si le wiki, outil par excellence participatif et collaboratif, a été, en raison de la 

moindre familiarisation des étudiants avec lui et du faible niveau de sa maîtrise 

estimons-nous, moins « «populaire » que d’autres outils numériques (plate-forme de 

formation en ligne e-Class, messagerie électronique, messagerie instantanée216, 

logiciel de traitement de texte, logiciel de présentation, forum, réseaux 

sociaux217,…), il s’est avéré très utile pour le développement de compétences 

didactiques et transversales des étudiants. Nous avons toutefois retenu une 

difficulté de la part de nos étudiants à participer à un projet collaboratif en ligne 

pour co-construire un savoir collectif. Cette maladresse, manifestée tout au long du 

projet à travers les modes et les types de participation des étudiants au wiki, a été 

également repérée dans leurs réponses au questionnaire d’évaluation du projet 

d’intégration du wiki à des fins éducatives. Les étudiants qui ont participé à la co-

création du wiki ont souvent procédé par simple addition d’informations sans 

essayer de profiter de la plus importante fonctionnalité de cet outil, la possibilité 

d’enrichir, de modifier, de commenter le contenu ajouté par un autre utilisateur. 

Cette difficulté à exploiter un outil numérique à des fins d’apprentissage, associé au 

manque d’expériences dans le domaine de travail et d’apprentissage collaboratif 

renforce notre conviction que les étudiants-futurs enseignants doivent être formés à 

de nouveaux types d’usage du numérique, à l’exploitation du potentiel collaboratif 

des TIC, à des tâches collaboratives, à des activités cognitives et créatives. En effet, le 

devoir de co-production du contenu didactique en ligne, malgré les difficultés 

exprimées par les étudiants qui devaient utiliser pour la première fois cet outil à des 

fins éducatives, a fait mobiliser les aptitudes coopératives et développer leur esprit 

critique. Cela était d’ailleurs l’objectif de l’intégration de l’outil de wiki dans la 

                                                           
216

 L’outil MSN (Messenger actuellement) était à l’époque le service de messagerie instantanée le plus 
répandu.   
217

 Facebook était le réseau social le plus utilisé à l’époque avec 542.784.780 utilisateurs au 31 
octobre 2010 (source : <http://www.frenchweb.fr/facebook-synthese-chiffres-usages-2010-
15230/6949>). 

http://www.frenchweb.fr/facebook-synthese-chiffres-usages-2010-15230/6949
http://www.frenchweb.fr/facebook-synthese-chiffres-usages-2010-15230/6949
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formation des étudiants : leur faire développer leur inventivité, leur créativité et leur 

esprit critique.  

Bien que l’analyse des résultats de l’évaluation de la participation des 

étudiants au wiki ait montré que la qualité de leurs contributions n’était pas à la 

hauteur de la qualité désirée, nous avons toutefois constaté que ceux qui ont 

continué leur effort jusqu’au bout, en s’y connectant plus souvent et en essayant 

d’enrichir son contenu –même sans faire preuve d’originalité, de cohérence ni de 

cohésion–, ont pu améliorer leurs performances didactiques. En fait, non seulement 

leurs contributions sur wiki se sont avérées plus pertinentes et moins reliées aux 

approches didactiques traditionnelles, mais aussi leurs résultats de notation aux 

autres épreuves semestrielles du module ont été considérablement améliorées. Plus 

particulièrement, pour le devoir qui consistait à l’élaboration d’une unité didactique 

–devoir qui exige la mobilisation des connaissances procédurales– nous avons 

constaté que plus un étudiant s’impliquait au devoir de wiki plus ses propositions 

didactiques étaient didactiquement correctes et donc mieux notées. L’apport positif 

de l’utilisation du wiki a aussi été remarqué lorsque nous avons examiné son impact 

sur les notes des étudiants à l’examen final : leur notation était positivement 

associée à leur implication dans la co-construction du wiki. La conclusion que l’on 

pourrait tirer nous amène à considérer que la participation des étudiants au wiki les 

aurait aidés à améliorer leurs résultats contrairement à ceux qui s’y étaient désistés, 

et ceci quel que soit le type de participation et de contribution au contenu du wiki 

(connaissances déclaratives, connaissances procédurales). Or, le fait que cette 

corrélation positive était encore plus importante au niveau des connaissances 

procédurales nous a amené à conclure que l’implication des étudiants à 

l’enrichissement des contenus du wiki leur a permis de se pencher plus aux pratiques 

de classe pour l’enseignement/apprentissage de FLE qu’aux notions théoriques du 

module. Malgré l’impact positif retenu, nos données qualitatives ont montré que le 

wiki est un outil peu « populaire » auprès des sujets de notre recherche même si ces 

derniers reconnaissent son potentiel et son apport didactique et pédagogique. La 

moitié environ d’entre eux ne pense pas faire, en tant qu’enseignants, un usage du 

wiki à des fins éducatives. Cette réticence devraient nous préoccuper : s’agirait-t-il 
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d’un outil technologique compliqué à utiliser en raison de sa structure particulière 

par rapport à d’autres outils numériques ou bien serions-nous devant une difficulté 

des étudiants à se mettre dans une situation d’apprentissage partagé et de travail 

collaboratif ? Serait-il vraiment l’outil même qui pose des contraintes ou faudrait-il 

attribuer les réticences et les réserves des étudiants aux pratiques pédagogiques 

traditionnelles habituellement adoptées dans le contexte de l’enseignement scolaire 

et fondées plutôt sur la transmission des connaissances que sur la réflexion critique 

des apprenants ? Comment surmonter les difficultés exprimées par les étudiants 

concernant la complexité de la tâche d’une co-production de contenu numérique sur 

une page web wiki qui, contrairement aux autres devoirs proposés, exige un esprit 

critique, des compétences technologiques et des attitudes collaboratives et 

interactives ? Les différenciations, toutefois, entre les représentations des sujets 

avant et après l’utilisation du wiki sont révélatrices du fait que ce n’est pas l’outil qui 

compte mais la manière de s’en servir : nombreux sont les étudiants qui, dans leurs 

commentaires d’évaluation de l’utilisation de ce dispositif, l’ont jugé très 

positivement, ont proposé son intégration dans l’enseignement d’autres modules et 

ont souligné l’effet très positif que ce dispositif peut avoir, entre autres, au 

développement des compétences écrites des apprenants d’une langue étrangère.  

Pour conclure, l’analyse des données quantitatives et qualitatives de notre 

recherche nous permet de retenir l’impact positif de l’intégration des TIC dans la 

formation en didactique des étudiants-futurs enseignants de FLE. Nous avons aussi 

pu constater que l’exploitation appropriée des outils numériques de communication 

et de collaboration –synchrone et asynchrone– dans un contexte de formation mixte 

ou exclusivement à distance, mobilise les étudiants à participer plus activement à 

leurs apprentissages, facilite l’acquisition des connaissances tant procédurales que 

déclaratives et amène au développement de leurs compétences didactiques et 

transversales. Cependant, les faibles moyennes de notation des étudiants du DLLf en 

didactique (surtout à l’examen final), indépendamment du type de formation 

dispensée, devraient nous amener à réfléchir sur les raisons de ces résultats 

décevants (dispositifs d’enseignement/apprentissage, type et modes d’évaluation, 

matériel didactique, niveau de maîtrise de la langue insuffisant, indifférence des 
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étudiants, tutorat insuffisant ou inexistant,…). Une telle approche critique et 

réflexive par rapport au recours aux TIC, à leur impact aux compétences des 

étudiants ainsi qu’aux modes d’exploitation de leur potentiel nous permettraient de 

formuler des propositions pour un meilleur accompagnement de ces étudiants : plus 

d’heures de formation mixte (hybride) en didactique, tutorat à distance 

systématique, création d’un environnement numérique d’aide personnalisée. 
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INTRODUCTION DE LA PARTIE III 

 

Dans cette troisième partie, nous tentons de proposer un enrichissement des outils 

numériques et une actualisation des usages techno-pédagogiques en formation 

didactique des étudiants-futurs enseignants de FLE en nous appuyant sur les résultats 

tant quantitatifs que qualitatifs de notre recherche. Et cela, tout en tenant compte du 

contexte socioculturel très influencé par l’environnement numérique actuel, ce qui 

doit être suivi d’une évolution des pratiques de formation. Toute proposition dans 

cette partie est dictée par la nécessité de ne pas limiter la formation des étudiants-

futurs enseignants à l’acquisition de nouveaux savoirs mais de prévoir aussi le 

développement de savoir-faire (compétences didactiques et transversales) et des 

savoir-être218 (attitudes et comportements pour s’adapter à leur milieu professionnel 

évolutif). Ainsi, notre proposition viserait-elle à une intégration du numérique dans 

leur formation, non pas simplement comme un outil qui leur permettrait l’accès au 

savoir mais aussi et surtout comme un moyen de communication et de collaboration 

qui leur permettrait un développement personnel et professionnel. Autrement dit, le 

point commun de tout enseignement –scolaire ou universitaire– étant le faire qu’on 

veut obtenir des apprenants, l’objectif de la formation didactique des étudiants-futurs 

enseignants de FLE est à la fois l’acquisition de connaissances et le développement de 

compétences pratiques : maîtriser les notions didactiques, mais aussi pouvoir 

appliquer ce savoir dans l’acte d’enseigner. Les pratiques didactiques et pédagogiques 

ainsi que les outils et les moyens mis en œuvre lors de leur formation doivent donc 

viser non seulement à les former « aux TIC » pour apprendre simplement à utiliser 

certains outils technologiques mais plutôt à leur apprendre à enseigner « par les TIC » 

de manière à exploiter leur potentiel lorsqu’ils sont amenés à enseigner. Et tout cela à 

travers une formation « en TIC », c’est-à-dire dans un environnement numérique qui 

favorise la communication, la collaboration, l’apprentissage en commun et la co-

                                                           
218

 Pour Ph. Meirieu « Dans l’apprentissage, il est impossible de séparer le cognitif et l’affectif : 
apprendre suppose un travail sur l’image de soi et toute acquisition de connaissance engage 
nécessairement un réaménagement affectif » (voir petit dictionnaire de la pédagogie sur  
<http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/dictionnaireliste.htm>).  

http://www.meirieu.com/DICTIONNAIRE/dictionnaireliste.htm
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production de l’intelligence collective. Et de plus, vu que les enseignants sont fort 

influencés par les méthodes didactiques et pédagogiques avec lesquelles ils ont été 

formés, nous estimons qu’ils les reproduiront souvent, dans leurs pratiques 

d’enseignement ultérieures. 

C’est dans cette optique que nous envisageons les possibilités de mise en œuvre 

d’un type de formation enrichie par les nouvelles pratiques didactiques et 

pédagogiques, imposées d’ailleurs par l’utilisation de nouveaux outils technologiques 

favorisant la communication, la collaboration et les interactions, synchrones et 

asynchrones, tant en présence qu’à distance, entre les acteurs principaux de la 

formation universitaire. Or leur intégration en classe de langue impose le 

développement de nouvelles compétences chez l’enseignant de langue(s). C’est 

pourquoi nos propositions visent non seulement le recours à de nouveaux outils 

numériques mais aussi le développement d’une compétence techno-pédagogique, 

dans le but de pouvoir exploiter dans l’éducation la plus-value des environnements 

numériques, sans toutefois négliger que les outils technologiques  

[…] sont des pharmakons : un remède aussi bien qu’un poison. Il faut s’en 

prendre à la pratique toxique du pharmakon et non au pharmakon lui-

même 

B. Stiegler, cité par Birraux et Mandroux, 2013 : 12)  
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CHAPITRE 1 : Propositions d’innovation de la formation des (futurs) 
enseignants à l’ère numérique 

 

Dans ce chapitre, nous allons d’une part définir les principes institutionnels et techno-

pédagogiques susceptibles de favoriser le développent d’un système efficace de 

formation –initiale et continue– des enseignants en Grèce et d’autre part proposer 

une planification des enseignements et des programmes de formation en ligne, 

mixtes/hybrides ou exclusivement à distance. Malgré la complexité du sujet de 

l’intégration des TIC dans le système d’enseignement et de formation, nous allons 

essayer de préciser les conditions dans lesquelles opère la plus-value résidant dans la 

relation entre pédagogie et technologie. Pour ce faire nous allons tenir compte du 

développement des technologies numériques, de l’évolution du contexte socio-

culturel de notre pays et de la nécessité de rénovation des approches 

méthodologiques. Persuadé que l’avenir de l’enseignement et de la formation passe 

par les dispositifs permettant la communication et la collaboration à distance, 

d’autant plus que les outils numériques qui s’y prêtent sont désormais ouverts (open 

source) et gratuits, nos propositions vont s’orienter vers l’alternance des séquences 

en présentiel et à distance. Enfin, vu que ce n’est pas l’objet qui importe mais tous ce 

qu’on peut faire avec, nous allons essayer de schématiser les niveaux d’implantation 

des TIC dans l’enseignement en proposant trois types d’usage à des fins éducatives. 

 

 

1.1. Politiques de formation des (futurs) enseignants dans la société numérique 

 

Les propositions formulées dans le présent chapitre ne peuvent que s’inscrire dans un 

cadre évolutif imposé par l’apport des outils numériques. En effet, ces derniers 

évoluent plus vite que jamais en rendant toute proposition d’ordre éducatif, 

étroitement liée à l’évolution de la société et de ses besoins, vite dépassée. Qui plus 

est, cette évolution devient le trait caractéristique du métier d’enseignant, dans un 
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changement perpétuel, se définit par rapport aux enjeux sociétaux et culturels tout 

comme aux défis qu’on doit relever. C’est donc dans cet esprit que Jean-Louis Auduc 

soulignait en 2011 qu’ 

[…] il faut aussi songer qu’un enseignant débutant en 2012 enseignera 

jusqu’en 2054 et cette année-là, il enseignera à des gens qui seront encore 

au travail en 2100. Échouer à construire une formation initiale et continue 

efficace, ne pas lui donner les moyens de son efficacité, ce serait donc 

mettre en cause l’enseignement et l’économie de tout le XXIe siècle. 

(Auduc, 2011 : 2)  

Ainsi, dans notre société marquée par la révolution numérique surtout depuis 

les années 1980, il est nécessaire de prendre le temps de songer à penser l’avenir, 

tout en tenant compte des acquis pour mieux répondre aux besoins des apprenants 

du XXIe siècle. L’Université, principale institution de développement des sociétés, à la 

fois produit et production de savoir et de culture, ne peut que suivre l’évolution 

technologique qui  

[…] donne un accès nouveau et presque instantané au monde même de la 

connaissance, sans considération pour les frontières et les coûts matériels 

jusque-là associés à la promotion et à la diffusion des savoirs. Elle permet 

un partage rapide des exigences contemporaines de l’activité scientifique 

et universitaire, et devient un lieu de comparaison des méthodes 

pédagogiques, des approches didactiques et des contenus mêmes des 

formations dispensées partout dans le monde. Il en résulte inévitablement 

une comparaison et un accroissement continu des exigences des 

apprenants vis-à-vis de leur institution de rattachement. L’avènement des 

communications numériques suppose ainsi, des enseignants et des 

institutions, une forme de surenchère dans l’excellence en même temps 

qu’il en fournit les moyens. 

(AUF, 2013 : 8) 
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Dans notre pays tout comme dans d’autres pays développés, il est nécessaire 

que des initiatives et des actions soient mises en place pour que l’enseignement 

supérieur puisse suivre l’évolution en matière d’intégration des TIC dans la formation. 

Dans cette optique, les actions suivantes nous paraissent indispensables : 

- réactualiser les Programmes d’Études et la mise en place d’un projet 

d’intégration des TIC ;  

- financer des infrastructures et équipements liés aux TIC (développement de 

l’accès à Internet et aux réseaux de télécommunication) ;  

- mobiliser l’expertise nationale pour soutenir et assurer une politique du 

numérique dans l’enseignement supérieur surtout aux facultés de formation 

des enseignants où les outils technologiques seront à la fois objets, moyens 

et environnement d’apprentissage ; 

- généraliser l’usage des technologies associées à l’innovation pédagogique, 

notamment avec des cours en ligne ouverts et massifs219 ;  

- renforcer les échanges internationaux entre établissements universitaires 

dans le cadre du programme Erasmus+ en matière de l’intégration des TICE ; 

- valoriser des initiatives prises par des enseignants-chercheurs et des 

pionniers dans la formation avec intégration des TIC dans certains 

établissements universitaires ; 

- mobiliser les instances académiques pour leur faire prendre conscience du 

potentiel des TIC ; 

- constituer dans l’enseignement universitaire un réseau national d’experts 

dans le domaine des TIC ;  

- créer une plate-forme numérique destinée à la communication et à la 

formation des enseignants du supérieur sur le TIC ; 

- former continuellement les enseignants universitaires dans l’intégration des 

TICE par des experts internationaux. 

 

                                                           
219

 CLOMs, en anglais MOOCs. 
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1.2. Quelles pédagogies pour quels apprentissages ? 

 

Quelle place réserve le Ministère de l’Éducation hellénique aux TICE ? A quel profil 

d’enseignant s’attend la société actuelle et quel enseignant est préparé par le 

système de formation  –initiale et continue– grec ?  

Quels sont les projets d’intégration des TICE dans l’enseignement primaire, 

secondaire et supérieur et quel financement est prévu pour les mettre en place ?  

En Grèce, la compétence techno-pédagogique est-elle considérée nécessaire 

pour la formation initiale et/ou continue des enseignants indépendamment du niveau 

d’enseignement ? Et le développement de cette compétence apparaît-t-il 

explicitement dans les curricula des facultés de formation des enseignants ?  

Les programmes de formation des enseignants prévoient-ils l’acquisition de 

connaissances de base en informatique qui auraient un contenu commun pour toutes 

les disciplines et à tous les niveaux d’enseignement ? Et enfin, y a-t-il suffisamment 

d’enseignants universitaires ou d’enseignants-chercheurs qui pourraient faire 

développer cette compétence aux étudiants-futurs enseignants ?  

Des questions auxquelles nous sommes appelés à répondre lorsqu’on parle 

d’intégration des TIC dans l’enseignement. En matière de TICE, la problématique ne 

consiste plus à se questionner sur leur impact positif ou négatif, vu le consensus 

impressionnant sur leur apport enrichissant. La vraie question à se poser concerne les 

dispositifs à mettre en place et les usages à adopter pour mieux profiter de leurs 

potentialités de manière à optimiser la qualité de l’enseignement/apprentissage eu 

égard du fait que la pédagogie, les habitudes, les usages changent. Certes la question 

d’outils nous préoccupe autant que celle de leur usage, des méthodes à utiliser et des 

mentalités. 

Il a été déjà mentionné que, durant les années 1980 à 2000, c’était plutôt la 

technologie qui dictait l’usage des TIC et les pratiques de leur intégration dans 

l’enseignement. En effet, la demande en formation pédagogique des enseignants 

pour une intégration efficace des nouveaux outils technologiques n’a pas été 
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sérieusement prise en considération par les responsables. Il est toutefois temps 

d’adopter une vision plutôt pédagogique que technologique et soutenir l’acquisition 

de nouvelles compétences techno-pédagogiques à la fois par les enseignants-

formateurs que par les étudiants-futurs enseignants. Le véritable potentiel des TICE 

ne saurait se limiter à une approche technocratique : l’importance doit être accordée 

aux méthodes qui doivent « encadrer » l’exploitation des outils numériques ainsi 

qu’aux objectifs à atteindre. Mettre au profit des apprenants les outils numériques 

sans toutefois leur accorder plus de valeur qu’ils ne le méritent, voilà l’objectif de la 

formation des enseignants à l’ère numérique. Un objectif qui exige d’ailleurs des 

réponses à des questions plutôt pédagogiques que techn(olog)iques concernant le 

rapport au savoir. C’est dans cette perspective d’une intégration « anthropologique » 

des outils numériques dans l’éducation et la formation que nous allons formuler nos 

propositions qui pourraient servir de lignes directrices pour l’effort de rénovation du 

programme de formation au DLLf par intégration des TIC Nos propositions incitent 

ainsi d’une part à réfléchir sur la place qu’on doit accorder aux TIC dans la formation 

des étudiants-futurs enseignants de FLE et d’autre part à concevoir des pistes 

d’exploitation susceptibles d’être modélisées par un programme de formation mixte 

sur une plate-forme d’apprentissage en ligne plus moderne et plus individualisée220.  

Aujourd’hui, plus que jamais, vu l’évolution technologique permanente et 

rapide, l’acte d’apprentissage ne peut être réservé qu’aux seuls apprenants –élèves 

ou étudiants– mais aussi aux formateurs de l’enseignement scolaire ou supérieur 

dans une visée de développement professionnel et selon une conception de nécessité 

en formation tout au long de la vie. Nombreuses sont les recherches dans le domaine 

de la formation initiale et continue des professeurs, qui ont montré que les 

enseignants reproduisent, souvent inconsciemment, les pratiques et les démanches 

méthodologiques de leurs enseignants, ce qui nous dicte aussi notre expérience aux 

établissements scolaires du primaire et du secondaire. C’est pourquoi, l’intégration 

des étudiants-futurs enseignants dans des environnements éducatifs tels que nous 

avons essayé de créer dans notre projet expérimental, peut, entre autres, leur servir 
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 Voir ch. 2. 
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de modèle à mettre en place dans leurs classes (principe d’isomorphisme221). De 

surcroît, nous avons des raisons d’estimer222 que leur expérience d’exploitation des 

TIC vécue dans le cadre de leur formation initiale est susceptible de développer chez 

eux une attitude favorable à l’intégration des TIC. Cette attitude leur permettra 

également d’avoir une réflexion critique vis-à-vis des modes d’intégration des TIC en 

classe de langue ce qui aboutirait éventuellement à des modifications d’usage lors de 

leurs pratiques en tant qu’enseignants. 

Il convient aussi de souligner que des facteurs, autres que technologiques, 

pédagogiques ou didactiques, jouent un rôle définitif au sujet de l’intégration des TIC 

dans l’enseignement. Comme le signale pertinemment Tiemtoré à propos de 

l’intégration durable des TIC en formation initiale d’enseignants, « le plus important 

semble être la manière dont chaque culture, chaque peuple se réapproprie la 

technologie par rapport à son environnement politique, économique, social, mental 

et culturel » (2007 : 10). En effet, les discours actuels sur l’intégration des TIC en 

contexte éducatif grec semblent plutôt traiter des questions idéologiques et, dans ce 

sens, sont davantage théoriques qu’empiriques. Et cela, faute de recherches 

concernant leur mise en place dans des environnements éducatifs authentiques, 

autrement dit sur terrain. Ce constat concerne encore plus le milieu universitaire grec 

où la recherche a beaucoup de chemin à faire surtout dans le domaine de la 

formation à distance et des outils numériques de travail collaboratif, allias des 

technologies de la relation223.  

Les formations en ligne deviennent de plus en plus populaires dans tous les pays 

développés, particulièrement dans les milieux universitaires et concernent la 

formation initiale et continue à la fois. Par conséquent, la préoccupation principale 

des décideurs224 devient désormais l’accompagnement de l’apprenant en dehors des 
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 Former les enseignants comme nous souhaiterions qu’ils forment leurs apprenants (élèves, 
étudiants…). 
222

 Voir ch. 4 (Partie II) sur les attitudes et les représentations des étudiants qui ont suivi la formation 
par recours aux TIC. 
223

 Expression utilisée par de Rosnay (2006) pour désigner tous les outils collaboratifs du Web 2.0 tels 
que Wiki, YouTube, réseaux sociaux etc. Pour nous, le terme d’outils technologiques participatifs aurait 
mieux designer les outils numériques en question.  
224

 Ministère de l’Éducation, Universités, Instituts de formation des maîtres, Institut de politiques 
éducatives, … . 
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horaires institutionnels de classe, ce qui oblige de reconcevoir d’une part 

l’organisation spatio-temporelle des enseignements dispensés (re-conception des 

programmes d’études, modules proposées en enseignement hybride ou 

exclusivement à distance, ressources humaines nécessaires, recrutement de tuteurs, 

…) et, d’autre part, l’équipement informatique (lignes téléphoniques, réseau de 

télécommunication, infrastructure d’électricité, …). La question de financement dans 

une perspective durable des politiques d’intégration des TIC devient ainsi capitale.  

Actuellement, plusieurs modules du DLLf sont proposés en ligne dans une 

perspective d’enseignement en présentiel enrichi. Une comparaison de cet état de 

choses avec la situation de la décennie précédente révèle qu’il y a une augmentation 

impressionnante des ressources numériques proposées aux étudiants du 

département même si ces ressources se limitent, le plus souvent, à une présentation 

linéaire des contenus de chaque module.  

Tableau 1 : Utilisation de e-Class en 2009 et en 2016 

 
Programme d’études Hors programmes d’études 

2008-09 2016-17 2008-09 2016-17 

Enseignants 8 48 1 4 

Étudiants 675 4469 112 1133 

Visiteurs 0 2 0 0 

Modules désactivés 1 24 0 1 

Modules d’accès contrôlé 2 37 0 0 

Modules d’accès libre 3 43 1 3 

Modules d’accès interdit 11 110 0 1 

 

Dans la plupart des départements de formation initiale de maîtres ou 

d’enseignants, aucun cours d’intégration pédagogique des TIC n’est prévu ou bien les 

modules proposés sont optionnels. Nous pouvons donc supposer qu’un grand 

nombre de (futurs) enseignants du primaire et du secondaire n’a pas reçu de 

formation à l’intégration pédagogique des TIC au moment où il prend ses fonctions 

d’enseignant. Même si les nouvelles générations sont plus à l’aise que leurs 

enseignants avec l’usage de certains outils technologiques, leur niveau reste faible 

lorsqu’il s’agit de l’utilisation de certaines applications bureautiques, fort nécessaires 

pour le métier d’enseignant. Nous allons par la suite essayer d’expliquer en quoi 

consiste précisément ce fossé entre la simple utilisation des outils technologiques et 

leur intégration dans l’éducation par la présentation de niveaux d’usage et 
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d’implantation des TIC dans l’enseignement225. Cette distinction de différents niveaux 

nous servira de guide pour notre proposition d’une formation techno-pédagogique 

des étudiants-futurs enseignants de FLE sur l’usage des outils numériques en 

éducation.  

1.2.1. De la « consommation » à la création participative du savoir ou de 

l’enseignement à l’apprentissage interactif 

Il est incontestable que, durant les deux dernières décennies, les nouvelles 

technologies ont engendré de nouveaux espoirs aux enseignants et aux responsables 

de l’éducation qui ne se sont pas beaucoup souciés du fondement pédagogique de 

cette intégration. Et cela, car les responsables ainsi que de nombreux chercheurs se 

sont souvent contentés de mentionner ce que l’intégration des TIC pourrait améliorer 

sans penser aux limites imposées par les approches techno-centrées adoptées. Or, on 

ne peut certes pas ignorer que certains usages didactiques des TIC ont permis un 

apprentissage amélioré, surtout grâce à l’effet motivationnel des outils 

technologiques comme cela est souligné dans le rapport du CEFRIO226 en 2015 :  

Aujourd’hui, l’attention des chercheurs se porte de plus en plus vers 

l’apprentissage amélioré par la technologie (AAT), de manière à encourager 

les enseignants qui font usage des TIC à enrichir l’environnement 

d’apprentissage des élèves par des simulations, des jeux sérieux et des 

activités plaçant les apprenants devant des problèmes complexes à 

comprendre, à expliquer, à résoudre. Les enseignants sont incités à 

transformer leur culture de classe de manière à solliciter davantage 

l’engagement intellectuel des élèves. En Ontario, en Alberta, aux É.-U., en 

Europe et en Asie, on constate des résultats positifs lorsque les 

technologies et ressources numériques viennent en appui aux enseignants 

qui diversifient les façons de faire apprendre dans une classe en réseau. 

                                                           
225

 Voir ch.1.3.1. 
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 Organisme de recherche et d’innovation québécois, mandaté qui, par le gouvernement, 
accompagne les entreprises et organisations dans la transformation de leurs processus et pratiques 
d'affaires par l’appropriation et l’utilisation du numérique. Son objectif est de contribuer à 
l'avancement de la société québécoise par le numérique. 
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Pour que l’apprentissage soit amélioré, il faut faire passer les technologies 

numériques d’outil de motivation à un élément de base attendu de 

l’infrastructure scolaire à des fins d’apprentissages améliorés par la 

technologie. 

(Laferrière et al., 2015 : 16) 

Il est vrai que le changement du contexte de l’enseignement effectué avec 

l’arrivée massive des technologies du numérique ne reste pas sans incidences. Les 

nouvelles possibilités offertes par les nouvelles applications numériques grand public, 

ouvertes, gratuites et participatives ne peuvent que contribuer à la transformation 

des conceptions didactiques et pédagogiques des enseignants et surtout de leurs 

formateurs. Les systèmes éducatifs et les universités chargées de la formation des 

futurs enseignants doivent renforcer les compétences techno-pédagogiques des 

enseignants pour que l’utilisation des TIC dans l’éducation ne se voie pas assimilée 

dans une culture d’un enseignement frontal et traditionnel. Les applications 

numériques Web 2.0, dites participatives, et les nouveaux matériels et outils 

didactiques comme les projecteurs multimédias, le TBI, les tablettes et les 

smartphones devraient placer enseignants et apprenants dans un contexte différent. 

Du moment que l’enseignant n’est plus le seul détendeur du savoir, ni le manuel 

scolaire le seul outil que l’apprenant consulte pour accéder au savoir, les enseignants 

doivent focaliser sur « l’acte d’apprendre » plutôt que sur « l’acte d’enseigner ». En 

fait, le domaine des TICE offre un vaste débat sur la question de la différence entre 

pédagogie d’enseignement et pédagogie d’apprentissage. Les enseignants doivent 

alors associer les ressources traditionnelles d’enseignement aux nouveaux outils 

d’information, de communication et surtout d’interaction pour dynamiser leurs 

classes et faire apprendre, autrement dit pour susciter le désir d’apprendre comme 

soulignait Cousinet : 

Ce n’est pas en étant enseigné et parce qu’on est enseigné qu’on apprend. 

Et nous pourrions dire au moins que moins on est enseigné, plus on 

apprend, puisque, être enseigné, c’est recevoir des informations et 

qu’apprendre, c’est les chercher. 

(Cousinet, 1959 : 125) 
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En d’autres mots, nous devons distinguer les artefacts passifs tels que les livres 

d’autres plus actifs comme les outils numériques de travail participatif et collaboratif. 

Dans ce sens, la plate-forme e-Class, l’outil de la téléconférence ou le wiki intégrés 

dans le cadre de notre projet-recherche doivent être considérés comme des outils 

d’apprentissage et de co-construction de savoirs plutôt que comme des outils 

d’enseignement. Pour y arriver, seuls l’usage et l’intégration de ces outils ne 

suffiraient pas, car 

les technologies sont certes porteuses de potentiels pour le 

développement pédagogique mais, afin d’en retirer les valeurs 

pédagogiques espérées, elles nécessitent d’être encadrées par des 

dispositifs pédagogiques basés sur des méthodes plus incitatives et 

interactives, soutenus par de nouveaux rôles des acteurs, enseignants et 

étudiants, et finalisés au développement des compétences humaines, 

sociales et professionnelles de ces acteurs. 

(Lebrun, 2011 : 2) 

Dans le cadre d’une telle approche et vu le très grand développement des outils 

numériques mis à la disposition des formateurs et des enseignants, nous sommes 

persuadé qu’il est temps d’adopter des pratiques pédagogiques susceptibles de 

transformer l’apprenant en véritable acteur de son parcours à la recherche de 

l’acquisition de savoirs et du développement de compétences. Les outils numériques qui 

permettent la mise en œuvre de dispositifs de formation mixtes/hybrides ou à distance 

peuvent orienter les approches didactiques et pédagogiques vers des situations 

d’enseignement/apprentissage moins expositives227 et plus actives. Or, l’exploitation de 

tels dispositifs et l’intégration de tels outils que nous proposons par la présente 

recherche (plate-forme de formation, outils de téléconférences, wiki, fora,…) ne 

donnerait pas les résultats attendus en matière de formation didactique sans l’adoption 

des approches pédagogiques qui viseraient à un apprentissage actif, incitatif et 

interactif. Par exemple, dans le cas de l’intégration de la plate-forme e-Class, un usage 

excessif de l’outil Documents, qui constitue un outil d’information traditionnellement 
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 Également appelées transmissives, directives, passives ou magistrales. 
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utilisé pour la transmission du savoir, renvoie à des approches plus transmissives et 

directives centrées sur l’acte d’enseigner. Par contre, l’exploitation d’outils plus 

participatifs et interactifs, tels que le forum, le chat, ou même les questionnaires en 

ligne, prouve une centration sur l’« apprenant » et sur son activité d’apprendre. De 

même, l’intégration du wiki et la tâche consécutive exigée par les étudiants-futurs 

enseignants s’inscrit dans une approche « orientée vers l’apprenant » et la création 

participative. Ce rapport entre les outils technologiques et les approches pédagogiques 

adoptées est illustré dans la représentation suivante (Fig. 1) : 

Figure 1 : Une représentation systémique des rapports  
entre technologies et pédagogies 

 

(Lebrun, 2011 : 2) 

Ce passage de la consommation passive (enseigner) à la création participative 

(apprendre en interaction avec l’enseignant et/ou les autres étudiants) ne peut se 

réaliser par la simple intégration des outils numériques en éducation. Il impose une 

formation techno-pédagogique efficace ce qui exige une préconception des 

programmes d’études des facultés chargées de la formation initiale et/ou continue 

des enseignants du primaire et du secondaire. Pour y arriver et ne pas rester à un 

usage des TIC qui reproduit des démarches didactiques et pédagogiques 

traditionnelles, les formateurs doivent également faire preuve de nouvelles 

compétences. A noter d’ailleurs que la culture numérique a également modifié le 
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temps et l’espace de l’apprentissage. De Wikipédia à la création de sa propre page 

wiki, de la classe traditionnelle à la classe inversée, de l’enseignement en présentiel à 

la formation à distance, l’apprentissage devient de plus en plus participatif, 

collaboratif, interactif. Comme le souligne Milad Doueihi dans un article publié dans 

Le Monde du 04.10.2016, l’acte éducatif « prend le plus souvent la forme d’un 

échange que d’une simple transmission ». L’auteur conclut en disant que 

Si l’autorité s’est déplacée, c’est pour céder sa place à un idéal de 

transparence qui, en fin de compte, est peut-être plus exigeant car il nous 

incite à penser le milieu de l’apprentissage au lieu de simplement se 

concentrer sur des compétences figées. Une des définitions possibles de la 

« paideia » grecque, de l’éducation, est la disparition progressive de 

l’ignorance. Peut-être que l’apprentissage, aujourd’hui, n’en est que le 

renouvellement porté par le numérique. 

1.3. Stratégies de formation et outils numériques 

Les résultats de notre recherche ont révélé que l’intégration des TIC en formation des 

étudiants-futurs enseignants a eu un impact positif : les performances des étudiants 

du groupe expérimental ayant eu recours aux outils numériques étaient meilleures 

que celles de leurs camarades qui n’ont suivi que les cours classiques, traditionnels. 

Nous pouvons ainsi dire, par une approche cause-effet, que la formation enrichie avec 

l’utilisation des TIC est plus efficace que celle sans recours à ces dispositifs de 

formation. Néanmoins, une telle approche semble trop simpliste car elle ne nous 

permet ni d’examiner les différentes typologies d’usages des TICE ni de nous pencher 

sur les approches méthodologiques que les formateurs doivent adapter à leur public 

lors d’un programme de formation. En effet, l’approche est totalement différente 

quand on s’adresse à des élèves du primaire ou du lycée, à des étudiants d’une 

faculté de formation de maîtres ou d’enseignants de langue(s), à des employés d’une 

entreprise ou à des chômeurs qui suivent un programme de formation pour enrichir 

leurs compétences professionnelles pour trouver un emploi. Ces différences se 
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situent au niveau de la motivation mais aussi au niveau de la disponibilité, de la 

mobilité et des besoins différents suivant le temps et l’espace de la formation. Par 

exemple pour l’enseignement scolaire, l’exploitation des TIC devrait avoir un aspect 

autant technique que pédagogique car les élèves doivent d’abord apprendre à utiliser 

les outils numériques et ensuite les utiliser à des fins pédagogiques. Pour une 

formation d’enseignants, l’exploitation des TICE aurait du sens à condition que la plus-

value pédagogique soit nettement recherchée et exploitée. S’il s’agissait d’une 

formation d’enseignants de langue(s) l’exploitation des sites web de partage de 

documents audiovisuels serait plus utile que pour la formation de maitres. 

L’enseignement à distance aurait plus de sens pour un employé que pour un 

chômeur. Enfin, la formation qui alternait le présentiel et le distantciel pourrait 

s’avérer plus pratique pour des apprenants adultes que pour des adolescents. De 

même, pour l’acquisition des compétences de savoir-faire une formation en 

présentiel serait plus efficace qu’une formation à distance.  

Pour ce qui est de notre public spécifique, les étudiants-futurs enseignants de 

FLE, nous avons pu constater durant notre recherche que non seulement l’utilisation 

de e-Class par les étudiants les implique plus activement à leur apprentissage mais 

aussi que cette utilisation les aide également à acquérir des connaissances et à 

améliorer leurs compétences didactiques. En plus, ceux qui l’utilisent plus souvent 

arrivent à faire preuve de meilleures performances donc à obtenir des meilleures 

notes que leurs camarades qui se sont contentés d’une consultation plus modérée. 

Les étudiants qui suivent les cours en présentiel sont d’ailleurs autant concernés par 

cet impact positif que ceux qui suivent les cours à distance. Ce qui indique donc que la 

plate-forme d’apprentissage en ligne doit impérativement faire partie des pratiques 

de formation indépendamment du type d’enseignement dispensé (en présentiel ou à 

distance) en tant que dispositif d’une formation enrichie par un matériel didactique 

numérique et/ou numérisé. En plus d’une intégration rudimentaire de e-Class comme 

un dépositoire des documents à consultation, les outils de communication et de 

collaboration (chat, forum) doivent être davantage exploités par les formateurs pour 

renforcer la communication synchrone et asynchrone et donc le partage du savoir 

entre les principaux acteurs de l’enseignement. En plus, pour les étudiants qui 
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auraient envie de suivre un enseignement à distance (soit exclusivement, soit dans un 

contexte de formation mixte, soit comme prolongement de la formation en 

présentiel), le service de la vidéoconférence (BigBlueButton) intégré désormais dans 

e-Class doit être davantage exploité par des formateurs (enseignants du 

département, enseignants-chercheurs, tuteurs, …). Enfin, à part les outils déjà 

intégrés dans e-Class, d’autres outils numériques dits participatifs et collaboratifs 

doivent être intégrés dans les pratiques didactiques des formateurs.  

Néanmoins, il est remarquable que les résultats insuffisants de la grande 

majorité des étudiants aux épreuves finales des cours de didactique les obligent à 

suivre à nouveau le cours et à repasser leur examen à la session suivante, puisque 

leurs compétences didactiques doivent s’améliorer. Cette réalité nous incite à penser 

à l’importance du contexte éducatif général –institutionnel, pédagogique, 

technologique– et à son impact sur les effets de toute démarche d’intégration des 

TICE. Il importe de signaler ici que le niveau des étudiants du DLLf, considéré tant du 

point de vue des compétences linguistiques que des savoirs et compétences 

didactico-pédagogiques, laisse à désirer, ce qui pourrait s’expliquer par 

l’apprentissage insuffisant de la langue qu’ils ont reçu durant leurs études 

secondaires mais également par l’inefficacité de leur formation initiale. Il faut donc 

que les stratégies de formation des étudiants soient revues de manière systématique. 

Cette remise en cause des stratégies d’intégration des TIC dans l’enseignement ne 

concerne pas seulement l’enseignement supérieur. Le rôle de l’enseignement 

secondaire ne doit pas non plus être négligé : une réforme des programmes 

d’enseignement scolaire doit être mise en œuvre pour un développement de 

compétences linguistiques, numériques, transversales des élèves. En plus, une plus 

grande exposition des (futurs) enseignants à des pratiques d’intégration des TIC lors 

de leur formation à l’université ou de leurs stages pratiques en classes serait 

indispensable pour les aider à intégrer ces outils numériques dans leurs futures 

classes de manière efficace. En fait, la formation initiale des enseignants et les enjeux 

de réforme au primaire et au secondaire sont des éléments indissociables (Karsenti, 

2002 ; Viens et Renaud, 2001). Dans une telle optique, les résultats de notre 

recherche ne peuvent qu’être interprétés exclusivement en fonction des notes des 
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étudiants et de leurs connaissances déclaratives. En effet, nous estimons que pour 

évaluer l’impact significatif des cours de didactique, où les TIC faisaient partie 

intégrante des enseignements, sur l’attitude des étudiants-futurs enseignants, nous 

devrions aussi observer leurs pratiques professionnelles ultérieures en classe de FLE. 

Nous sommes persuadé que l’expérience vécue par les étudiants sur les TICE leur 

permettra de tenir compte des exigences d’un apprentissage actif et collaboratif, de 

mieux comprendre le rôle des outils numériques et de réaliser l’impact de l’utilisation 

socioconstructiviste de ces outils en tant que moyens de développement de 

compétences chez l’apprenant. Car, lors de leur formation ils ont vécu une expérience 

d’apprentissage ou l’intérêt a été concentré sur leurs activités et sur leurs tâches à 

réaliser. Une telle expérience d’apprentissage pourrait renverser leur vécu 

d’apprenants dans un contexte éducatif béhavioriste dominant en contexte scolaire. 

En effet, malgré le renforcement apparent du courant pédagogique constructiviste 

sous l’apport des pédagogies actives, ce sont les interventions éducatives de type 

béhavioriste qu’on retrouve le plus souvent dans les écoles. Pourtant, les approches 

pédagogiques de nature socioconstructiviste paraissent de plus en plus comme une 

des conditions du succès de l’intégration pédagogique des TIC.  

1.3.1. Niveaux d’usage des TIC en éducation 

Avant de nous prononcer sur la planification envisageable de la formation techno-

pédagogique des étudiants-futurs enseignants de langue(s), il est nécessaire de 

prendre en compte les niveaux d’usage des TIC dans l’enseignement et la formation 

(de la consommation passive jusqu’à la co-création participative) des enseignants du 

secondaire, mais aussi et surtout, de ceux du supérieur. Ces différents niveaux 

d’implantation des TIC dans l’éducation sont liés d’une part à la place qu’occupe ces 

dernières années le numérique dans la société et d’autre part à l’évolution des 

pratiques pédagogiques non plus centrées sur l’enseignant. L’acte de 

l’enseignement/apprentissage avec recours au numérique ne ressemble ni aux 

approches technocentriques des années de l’essor de l’EAO des années 1970 ni aux 

théories béhavioristes des années 1980. Il s’appuie sur une approche 
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socioconstructiviste permettant un usage des TICE plus participatif qui dépasse 

l’étape d’une utilisation passive des ressources numériques.  

Cette évolution des approches méthodologiques de l’intégration des TIC dans 

l’éducation peut être représentée dans un modèle, celui de Sandholtz et de ses 

collègues (Tabl. 2), qui, en 1997, proposent cinq niveaux d’usage. Selon eux, 

l’enseignant doit tout d’abord se familiariser avec les nouveaux outils technologiques 

disponibles avant de les adopter et de les utiliser dans ses cours comme outils 

d’enrichissement de son enseignement. À un niveau plus avancé, il utilise les TIC en 

classe plus fréquemment et teste de nouvelles techniques pédagogiques tout en les 

modifiant pour développer chez les apprenants de nouvelles compétences. Enfin, 

selon ce modèle, au plus haut niveau, l’enseignant adopte de nouvelles pratiques 

didactiques et pédagogiques qui mettent en évidence toutes les potentialités des TIC 

et qui sont centrées sur le développement des connaissances et compétences en 

favorisant la pensée critique et une pédagogie de résolution de problèmes. 

Tableau 2 : Niveaux de l’évolution pédagogique selon Sandholtz, Ringstaff et Owyer  

NIVEAUX DESCRIPTION 

ENTRÉE 

  

Mise en place du matériel technologique et maîtrise, par 

l’enseignant et les élèves, des rudiments techniques de son 

utilisation. 

ADOPTION 

  

Utilisation du matériel lors d’exercices répétitifs pour appuyer 

l’enseignement. Élaboration de stratégies pour résoudre les 

problèmes technopédagogiques rencontrés avec les TIC. 

ADAPTATION 

  

Usage fréquent et pertinent de la technologie. Utilisation des 

technologies pour la gestion de classe. Intégration des ressources 

technologiques aux méthodes traditionnelles d’enseignement. 

Questionnement sur les effets de l’enseignement avec les TIC. 

APPROPRIATION 

  

Maîtrise des ressources technologiques par l’enseignant. 

Transformation de l’attitude personnelle de l’enseignant à l’égard de 

la technologie. 

INVENTION Apparition de nouvelles méthodes d’enseignement favorisant 

l’acquisition d’un nouvel ensemble de compétences. 

(Raby, 2004 : 30) 
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Un autre modèle, celui de Moerschcité par Raby (2005 : 25), (voir une synthèse 

au tableau 3), définit 7 niveaux/étapes par lesquels passe un enseignant pour arriver 

à intégrer les TIC dans son acte d’enseignement. Dans ce modèle, il y a un niveau 0 

qui représente la non-utilisation des TIC dans l’éducation et qui s’explique soit par la 

non accessibilité des enseignants aux outils informatiques à l’école ou à l’université 

soit par le manque de temps, raison que certains enseignants invoquent lorsqu’ils 

sont interrogés sur les raisons pour lesquelles ils ne recourent pas aux TIC dans leur 

enseignement. De plus, si au modèle de Romero, les TIC, au plus haut niveau, sont 

utilisées pour permettre aux apprenants de co-créer le savoir, dans celui de Moersch, 

au niveau le plus élevé, celui de raffinement, l’usage de TIC est relié à une tâche à 

réaliser par l’apprenant. On peut donc constater que si l’on veut aller vers une 

intégration efficace des TIC dans l’éducation, on ne peut pas se contenter d’un usage 

de la technologie comme un simple outil de recherche d’informations sur les 

contenus d’enseignement et/ou comme un simple enrichissement d’exercices 

répétitifs. En effet, une telle approche maintient l’apprenant en situation 

d’apprentissage passif et n’arrive pas à l’impliquer activement dans son 

apprentissage.  

 

Tableau 3 : Niveaux d’implantation des TIC selon Moersch 

NIVEAUX CATÉGORIES DESCRIPTIONS 

0 NON-
UTILISATION 

Perception d’un manque de temps ou d’un manque 

d’accessibilité des TIC comme frein à leur usage 

1 SENSIBILISATION Présence des TIC dans l’environnement de l’enseignant, 

mais sans lien direct avec lui (ex. : dénombrement flottant, 

cours offerts aux élèves le midi, etc.) ou utilisation des TIC 

pour la gestion de classe (ex. : gestion des notes 

informatisée – évaluation) ou utilisation des TIC pour 

enrichir les présentations magistrales 

2 EXPLORATION Les TIC servent de complément à l’enseignement, c’est-à-

dire de renforcement, enrichissement, exercices répétitifs, 

jeux, recherche d’information. Cela implique de structures 

de raisonnement, de niveau. 
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3 

  

INFUSION Utilisation ponctuelle d’outils technologiques pour traiter 

l’information (ex. : feuille de calcul ou graphique pour 

représenter résultats d’une enquête).Cela implique des 

structures de raisonnement de niveau supérieur. 

4 

  

  

INTÉGRATION 

  

Utilisation d’outils technologiques pour identifier et 

résoudre des problèmes réels liés à un thème central ou à 

un concept dans un contexte d’apprentissage riche (ex. : 

Internet pour rechercher de l’information sur un problème 

à résoudre, traitement de texte pour la production de 

documents en lien avec le problème à résoudre). Cela 

implique des structures de raisonnement de niveau 

supérieur. 

5 

  

EXPANSION Utilisation des TIC pour permettre aux élèves d’entrer en 

contact avec le monde extérieur, dans un contexte de 

résolution de problèmes réels liés à un thème central ou à 

un concept (ex. : contacter la NASA, agence 

gouvernementale, etc.…).Cela implique des structures de 

raisonnement de niveau supérieur. 

6 RAFFINEMENT Utilisation des TIC comme processus, produit et/ou outil 

pour permettre aux élèves de rechercher de l’information, 

de trouver des solutions et de développer un produit en 

lien avec des problèmes réels et significatifs pour eux. Cela 

implique des structures de raisonnement de niveau 

supérieur et un milieu d’apprentissage actif. 

(Raby, 2005 :25) 

Ce dernier niveau (6e) d’utilisation des TIC comme outil, moyen et processus 

d’un raisonnement de haut niveau, est, estimons-nous, hautement significatif pour ce 

qui est d’une intégration efficace des TIC dans l’éducation et plus précisément dans la 

formation des étudiants qui nous intéresse. Et c’est dans cette optique que s’inscrit 

l’usage des TIC que nous avons proposé dans notre projet expérimental au DLLf dans 

le cadre de la formation des étudiants. C’est ce qui explique d’ailleurs notre choix 

d’insister sur l’intégration d’outils numériques plus intégratifs, interactifs et créatifs 

(wiki, téléconférence, outils de travail collaboratif de e-Class). 

Selon Romero, qui introduit cinq niveaux d’usage des technologies, cette 

évolution aux démarches méthodologiques vont de la consommation passive à la co-

création participative de connaissances et sont représentés comme suite (Fig. 2) : 
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Figure 2 : Cinq niveaux d’usage des TIC 

 

(Romero, 2015) 

Les constats de notre recherche nous permettent de dire que les différents 

niveaux d’usage proposés devraient être redéfinis. D’autant plus que dans l’ère 

numérique actuelle nous vivons une immense prolifération et banalisation des usages 

numériques dans la vie privée et dans nos activités professionnelles, économiques et 

sociales. Les étudiants-futurs enseignants, désormais familiarisés avec l’usage des 

outils technologiques, d’Internet, des réseaux sociaux, n’ont pas tant besoin d’une 

formation centrée sur la technique/technologie. Il est bien plus indispensable que les 

pratiques numériques personnelles des étudiants et/ou des enseignants soient 

encadrées par une formation techno-pédagogique. En effet, l’intégration du 

numérique en classe demande du temps parce qu’il faut apprendre à l’utiliser 

autrement que comme outil ou ensemble d’outils, hardware et software réunis. Le 

numérique ne doit pas simplement venir renforcer l’arsenal technique comme s’il 

était seulement un moyen pour enseigner et apprendre. Il est à la fois une matière, 

un moyen et un milieu où on s’informe, on communique, on crée, on apprend. Le 

numérique doit donc servir à modifier l’expérience d’enseignement/apprentissage 

dans une institution d’enseignement ou formation qui  

[…] doit prendre en compte la banalisation et l’innovation, elle doit surtout 

accompagner la massification. C’est dans cet espace entre l’innovation 

technologique et sa massification que se situent les innovations sociales et 

pédagogiques 

(Lieury, 2016 : 2) 
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Nous proposons donc une catégorisation en 3 différents niveaux d’usage des 

TIC dans l’éducation (Tabl. 4), en prenant en compte l’effet social des usages 

numériques. Car, comme le soulignent Stiegler et al.  

[…] les technologies ne sont pas toxiques en soi, mais les pratiques qu’on 

en a le sont trop souvent, exploitées par des acteurs industriels qui sont 

dans des stratégies d’addictivités et de traçabilité occulte. 

(Stiegler et al., cité par Birraux et Mandroux, 2013 : 34) 

De plus, convaincu que ce n’est pas l’objet qui importe mais tout ce qu’on peut 

faire avec, pour la proposition de 3 différentes étapes qui suit, nous avons pris en 

considération le fait que le numérique change 

 la société 

 notre façon de penser 

 notre public (les apprenants/les étudiants) 

 notre métier en tant que formateurs et/ou enseignants. 

Enfin, il nous a paru plus normal, dans le cadre des étapes qui suivent, d’adapter les 

exemples proposés à l’enseignement supérieur même si nous considérons que 

certaines de ces exploitations peuvent concerner également l’enseignement scolaire 

et surtout l’enseignement/apprentissage de langue (s).  

Tableau 4 : Les trois étapes d’intégration des TIC dans l’éducation qui peuvent servir 
de guide de formation des enseignants/formateurs 

ÉTAPES DESCRIPTION 

Enseigner aux TIC 

(Enseignement qui 
porte sur les TIC) 

QUOI 

C’est la première entrée de l’apprenant (étudiant-futur enseignant, 

enseignant ou formateur) dans l’espace numérique considéré, dans 

ce stade, comme un objet/une matière à enseigner. Il s’agit des 

connaissances de base en informatique et au paysage numérique 

(logiciels bureautiques, logiciels de traitement du son, de l’image et 

de la vidéo, navigateurs Internet, messagerie électroniques, bases 

de données etc.).  

OBJECTIFS 

La maîtrise par les étudiants-futurs enseignants, enseignants et 

formateurs des outils technologiques dits d’usage général les 

rendra capables de 
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 utiliser des logiciels pour la gestion de la classe 

 chercher des informations sur le réseau internet 

 créer des documents complexes, de format écrit et/ou 

audio-visuels 

 communiquer via la messagerie électronique 

 gérer des bases de données pour le traitement numérique 

de données chiffrées ou autres. 

 

EXEMPLE 

 

L’enseignant propose aux étudiants de chercher des informations 
concernant le Cadre Européen Commun de Référence pour les 
langues, de choisir les points le plus importants et de créer une 
présentation PowerPoint pour la mettre sur la plate-forme 
d’enseignement en ligne, pour la visionner en classe 
classique/traditionnelle ou numérique. 

Enseigner par les TIC 

(Enseignement 
soutenu par les TIC) 

QUOI 

Le numérique est considéré comme un moyen d’enseignement 

et/ou d’apprentissage. Il s’agit d’une utilisation du matériel 

technologique pour enrichir les cours en classe ou hors classe. 

L’outil technologique est utilisé comme source d’information, 

comme outil de communication synchrone ou asynchrone entre les 

acteurs de l’enseignement (enseignants, apprenants, pairs, 

établissements scolaires ou universités étrangères, …) ou comme 

moyen d’approfondissement surtout dans le cas des exercices 

répétitifs pour appuyer l’enseignement/apprentissage.  

 

OBJECTIFS 

Les étudiants-futurs enseignants, les enseignants et les formateurs, 

après ce stade de formation, sont capables de  

 recourir aux TIC (sites web, blogs, wiki, outils Google,…) 

pour créer des situations d’apprentissage plus ou moins 

authentiques  

 mettre en relation les apprenants, soit avec d’autres 

classes au sein du même établissement ou d’un autre 

établissement, soit avec des partenaires du monde 

professionnel 

 faire enregistrer des vidéos numériques et/ou des 

émissions radio et les diffuser sur le Net 

 sensibiliser les apprenants au caractère souvent 

multimodal de la communication numérique 
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 utiliser des logiciels exerciseurs et des applications pour 

proposer des exercices d’appropriation et de renforcement 

 intégrer des outils Web 2.0 dans son cours  

 gérer une plate-forme d’enseignement en ligne pour 

enrichir l’enseignement en présentiel 

 avoir son propre espace numérique (blog, site web, LMS,…) 

avec son matériel/contenu éducatif.  

 

EXEMPLE 

 

L’enseignant propose aux étudiants soit une vidéo avec le contenu 

d’enseignement qu’il a enregistrée lui-même pour son cours, soit 

une vidéo récupérée sur Internet (Youtube, DailyMotion, …). De 

plus, il met à leur disposition les différents supports (un PowerPoint 

ou un PDF). Ensuite, il demande aux apprenants de déposer sur le 

forum de la plate-forme d’enseignement à distance leur avis, leurs 

commentaires, leurs suggestions et/ou leurs questions. Puis, 

l’enseignant, lors du cours à l’amphithéâtre (en cas d’une formation 

en présentiel) ou en classe numérique de téléconférence (au cas 

d’une formation à distance) peut leur présenter une carte 

conceptuelle avec tous les apports des étudiants dans le forum de 

façon à organiser un débat soit dans la classe traditionnelle soit 

dans la classe numérique. 

Enseigner en TIC 

(Enseignement dans 
un environnement 

numérique) 

QUOI 

Le numérique est considéré comme un milieu où s’inscrivent des 

activités d’apprentissage de plus en plus authentiques. L’usage des 

outils technologiques se fait plus fréquemment et le recours au 

numérique est plus pertinent. L’intégration des TIC dépasse le 

stade d’un usage de ressources technologiques comme supplément 

des méthodes traditionnelles. Une place centrale est accordée à la 

création, à l’interaction et à l’apprentissage actif. 

Les savoirs et les compétences acquièrent une utilité personnelle, 

professionnelle et sociale. 

OBJECTIFS 

Dans le cadre de ce stade de formation, l’usager étudiant-futur 

enseignant, enseignant et formateur sont capables de mettre 

l’apprenant au centre de l’acte d’enseignement. Pour ce faire, ils 

recourent aux outils numériques pour 

 planifier un cours en intégrant les outils technologiques les 
plus pertinents en fonction des objectifs d’enseignement 

 proposer des modes d’évaluation alternatifs comme l’auto-
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évaluation et/ou l’hétéro-évaluation par les pairs 

 amener l’apprenant à participer à des pratiques sociales en 
ligne 

 participer à des projets de télécollaboration avec d’autres 
établissements 

 proposer des activités interactives qui exigent le recours à 
des outils de communication et de collaboration  

 exploiter des applications Web 2.0 où l’apprenant interagit 
avec d’autres utilisateurs dans des environnements 
numériques authentiques 

 profiter du web social dans un contexte éducatif qui 
favorise la création de communautés d’apprentissage. 

EXEMPLE 

L’enseignant propose aux étudiants de travailler en groupe (3 à 4 

personnes) sur un sujet didactique pour co-écrire un texte ou co-

élaborer une présentation en utilisant des outils de collaboration et 

de co-création de textes ou des présentations (Google Drive, PREZI, 

Framapad, …). Le document des étudiants sera mis en ligne sur 

Wikipédia ou sur le wiki du module/de classe.   

 

 

 

1.3.2. Du présentiel enrichi à la formation à distance en passant par la mixité de la 

formation 

 

Dans le cadre de notre projet expérimental au DLLf nous avons eu recours à deux 

types de formation dont le déroulement ainsi que les dimensions didactiques et 

pédagogiques ont été analysées dans la deuxième partie de la présente recherche : 

formation en présentiel enrichi et formation à distance. En essayant de préciser les 

caractéristiques de ces deux types de formation nous pouvons constater qu’elles 

présentent, toutes les deux, des dimensions de mixité/d’hybridation plus ou moins 

importantes. D’une part, les étudiants qui ont suivi la formation en présentiel avaient 

également accès à des outils technologiques en ligne (le forum et le chat de la plate-

forme numérique e-Class, le wiki,…) ce qui leur permettait une communication en 

ligne –synchrone et/ou asynchrone–, avec leurs enseignants ou/et avec leurs pairs à 

plusieurs reprises. D’autre part, les étudiants qui ont suivi les cours à distance (des 

cours dispensés par visioconférence) avaient aussi la possibilité de consulter leurs 
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enseignants lors de leurs permanences dans les locaux du Département ou bien leurs 

camarades de classe lorsqu’ils les rencontraient aux cours des autres modules du 

cursus suivis en présentiel. Ces dimensions d’hybridation, dues à l’organisation des 

cours à la fois en présentiel et à distance, nous permettent de mettre en évidence 

certaines convergences et divergences entre les deux types de formations proposées 

tout en prenant en considération leurs différentes modalités d’organisation. En 

observant la typologie d’articulation des phases d’enseignement en présentiel et à 

distance proposée par R. Burton et al. (Tabl. 5), on peut constater que seul le premier 

type, celui d’enseignement en présentiel enrichi, figure parmi les types de dispositifs 

définis (6e type) : nos cours en présentiel étaient consécutifs de manière 

traditionnelle mais enrichis d’un dispositif continu de cours et d’activités en ligne (via 

la plate-forme de formation e-Class et le wiki).  

Tableau 5 : Types d’articulation des phases d’enseignement en présentiel et d’activités 
à distance228 

 

(R. Burton et al, 2011 : 91) 

Le deuxième type de formation, de l’enseignement exclusivement à distance, ne 

figure guère aux 6 dispositifs proposés par la typologie ci-dessus. Cette absence 

pourrait être expliquée par le fait qu’en 2011, année de la publication de cet article, 

les formations dispensées exclusivement à distance n’étaient que peu développées 

                                                           
228

 D = formation à distance, P = formation en présentiel. 
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faute de moyens de communication, de collaboration et d’interactions qui pourraient 

assurer un enseignement à distance efficace et de haute qualité. Aujourd’hui, les 

outils technologiques qui permettent la diffusion à distance, synchrone ou 

asynchrone, des contenus d’enseignement numériques ainsi que la communication 

en ligne sont beaucoup plus développés. C’est ce développement technologique qui a 

permis aux plus grandes universités du monde de proposer des MOOC229 ou des 

SPOC230 avec, dans certains cas, de centaines  de milliers d’étudiants par cours. 

Personne ne peut désormais prétendre que la présence physique de l’enseignant et 

de l’apprenant est indispensable pour que le fameux triangle didactique (Fig. 3) puisse 

fonctionner.    

Figure 3 : Le triangle didactique 

 
 
Nous proposons donc un type supplémentaire (Tabl.6) qui pourrait compléter la 

typologie existante de dispositifs de formation par un dispositif mixte ou 

exclusivement à distance. Notre proposition prévoit une articulation par succession 

de plusieurs phases de formation à distance soutenues par un tutorat en présentiel 

et/ou à distance231 en vue de soutenir individuellement ou collectivement les 

enseignements dispensés à distance : 

 
 
 

                                                           
229

 Les MOOC (Massively Open Online Course) ou CLOM (cours en ligne ouverts à tous) en français 
s’appuient sur le concept d’une formation exclusivement à distance. 
230

 Les SPOC (Small Private Online Classes) est la nouvelle formule des MOOC réduits. 
231

 Le choix du tutorat (en présentiel ou à distance) dépend des besoins de formation (théorique ou 
pratiques) mais aussi du contexte (étudiants qui ont des obligations professionnelles, qui n’habitent 
pas à proximité du campus universitaire etc. 
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Tableau 6 : Type d’articulation des phases d’enseignement à distance  
soutenus par tutorat (en présence ou à distance) 

D  D  D  D  Une succession de plusieurs phases 
d’enseignement à distance soutenues 
parallèlement par un tutorat en présentiel 
et/ou à distance sur un environnement 
numérique de formation.  

P et/ou D  
(Tutorat collectif et/ou individuel) 

 
 
Ce type de formation que nous proposons permet d’alterner des phases de présence 

et de distance même si nous sommes persuadé que l’avenir est « à la distance », à 

condition qu’une scénarisation de la formation efficace et bien structurée, qu’un 

tutorat systématique soit prévu et que chaque tuteur ait à sa responsabilité un 

nombre limité d’apprenants (maximum 30). En effet, grâce au numérique, une 

interactivité entre enseignant et apprenant et/ou entre apprenants eux-mêmes peut 

exister, sans contact physique. En fait, on ne peut plus confondre l’idée de la co-

présence avec la notion de proximité car la situation de la relation vivante a fort 

évolué avec le développement du numérique. A la version traditionnelle du présentiel 

s’assimilent donc de nouvelles formules de communication et d’interaction à distance 

qui véhiculent l’idée d’une présence numérisée. Cette préférence pour une formation 

exclusivement à distance –pour laquelle nous optons même si nous reconnaissons la 

nécessité de la relation humaine dans l’enseignement– gagne du terrain ces dernières 

années car : 

- l’absence du contact humain ne semble pas avoir, selon les résultats de 

notre recherche, des conséquences négatives quant aux performances des 

étudiants au moins au niveau de la formation universitaire ; 

- les compétences techno-pédagogiques sont mieux développées chez les 

apprenants qui suivent une formation à distance car ils sont exposés à des 

modalités d’enseignement qu’ils seront appelés à reproduire une fois entrés 

dans la vie professionnelle ;  

- la formation à distance permet une consultation des contenus didactiques 

indépendamment des facteurs spatio-temporels ; 

- les étudiants qui suivent des cours à distance peuvent poursuivre leurs 

études selon leur propre rythme ; 
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- le travail à distance permet aux étudiants de développer leur compétence 

de s’auto-discipliner, compétence indispensable pour sa réussite 

professionnelle; 

- la formation à distance favorise la mise en œuvre des méthodes 

d’enseignement actives et collaboratives ; 

- des pratiques d’enseignement telles que la résolution des problèmes peut 

être favorisée dans les environnements numériques de formation à 

distance ; 

- les dispositifs de formation à distance facilitent l’évaluation par projet, 

l’auto-évaluation et l’évaluation par les pairs.  

 
Dans le cadre de notre projet de recherche, et dans un contexte institutionnel 

qui ne favorisait pas la mise en place d’une formation à distance, nous avons tenté 

des projets innovants, estimons-nous, en intégrant des outils comme le wiki, outil de 

co-création du savoir collectif, la classe virtuelle par téléconférence, outil de 

communication synchrone et de collaboration, les outils d’interaction sur la plate-

forme d’apprentissage en ligne e-Class. Nous avons toutefois reproduit des pratiques 

et des principes de cours traditionnels : présentations du contenu magistrales, 

lectures individuelles, consultations des documents prédéfinis par les enseignants, 

questionnaires à items clos. En effet, nous avons essayé de proposer des 

environnements d’apprentissage plus créatifs, participatifs et interactifs dans des 

univers virtuels mais pour cela il fallait  

- que le contexte institutionnel soit favorable et soutienne les initiatives 

prises par la responsable des modules en ligne ; 

- que le service technologique du DLLf soit en collaboration étroite avec les 

concepteurs et enseignants pour satisfaire en amont et en aval leurs besoins 

en matière d’outils technologiques ; 

- des tuteurs disponibles et formés par la responsable des modules soient 

impliqués au projet et puissent soutenir les étudiants dans leur parcours.  
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1.3.3. Planification de la formation dans un environnement en ligne 

L’expérience acquise dans le cadre de la présente recherche-action nous permet de 

proposer un modèle d’organisation des enseignements hybrides ou exclusivement à 

distance sans toutefois ignorer que certains paramètres du contexte de formation 

(discipline, expérience des tuteurs, des enseignants et des concepteurs des cours, 

outils technologiques à la disposition des acteurs de formation etc.) peuvent jouer un 

rôle décisif au point d’imposer la mise en œuvre de modalités différentes. Notre 

proposition ambitionne d’être une source d’inspiration et de réflexion pour les 

enseignants qui aimeraient se lancer dans une expérience de formation en ligne. Les 

éléments présentés ci-dessous peuvent constituer en même temps les titres du menu 

d’une plate-forme d’enseignement numérique ou les rubriques de la page d’accueil 

de la page web du module proposé en ligne.   

 
 Présentation/Description du cours232 

L’étudiant peut trouver dans la page d’accueil du module de la plate-forme 

numérique les éléments de base qui font partie du module proposé ainsi qu’une 

brève description : 

 Identification du module 

o Intitulé du cours ; 

o Noms des enseignants et des tuteurs, leurs coordonnées et 

disponibilités ; 

o Durée des cours et programme par semaine ; 

o Mode d’enseignement (en présence, à distance, mixte). 

 Brève description du module 

o Description du cours (compétences visées, approches didactiques et 

pédagogiques adoptées, modalités d’encadrement etc.) ; 

o Contenus et activités pour chaque module ; 

o Évaluations (évaluation sommative, évaluation finale, devoirs, quiz, 

mode de travail, pondération,…). 
                                                           
232

 A la fin de cette page on peut proposer un questionnaire en ligne sur les points principaux du 
module. 
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 Présentation des objectifs à atteindre 

Dans cette rubrique l’étudiant peut trouver toute information sur les connaissances 

(déclaratives et/ou procédurales) à acquérir et les compétences à développer 

(habiletés stratégiques, compétences transversales, professionnelles, …) et les tâches 

qu’on lui demandera de réaliser (scénario pédagogique à réaliser, matériel didactique 

à élaborer, résolution de problèmes, projets à mener, …).  

Ces objectifs doivent être précis et en accord avec les contenus du cours. Il serait 

préférable que la répartition des objectifs et des tâches suive la répartition des cours 

en séquences (p.ex. un objectif par semaine, deux ou trois objectifs par mois, une 

micro-tâche par semaine ou une macro-tâche par mois etc.). 

 

 Évaluation des apprentissages 

 Les types et les modes d’évaluation proposés doivent être  

o annoncés au début du cours (dans la page d’accueil) ; 

o cohérents avec les méthodes d’enseignement (présentées dans la 

page d’accueil) et 

o variés (questionnaires/tests en ligne (QCM), rédaction des textes 

collaboratifs, projets de co-construction d’une page web, recherches 

etc.) ;  

 Les critères d’évaluation doivent être clairement présentés donc connus en 

amont par les utilisateurs apprenants/étudiants ; 

 Les consignes de chaque épreuve d’évaluation doivent être clairement et 

explicitement exprimées (cf. opérationnalisation de la consigne) ; 

 Dans le cas de l’évaluation formative l’enseignant ou le tuteur doit fournir 

aux étudiants des commentaires qui visent à les aider à améliorer leurs 

performances ; 

 Dans le cas des questionnaires en ligne (QCM) à items clos, prévoir la 

rétroaction pour chaque mauvaise réponse ; 
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 Favoriser des activités collaboratives en utilisant des outils technologiques 

appropriés (p.ex. wiki, forum, chat, services/plates-formes en ligne de co-

écriture des textes, d’élaboration collaborative de cartes conceptuelles,…)  

 Recourir à l’héro-évaluation par les pairs dans le cas d’activités 

collaboratives233;  

 Désigner les formats des fichiers acceptés et préciser dans les consignes la 

date limite pour la remise de travaux.  

 

 Ressources pédagogiques 

Dans cette rubrique, doivent être présentées, de manière cohérente234, toutes les 

ressources du module. Une présentation par semaine235, par rencontre en ligne, par 

section, séance ou unité serait préférable car elle aiderait les étudiants qui suivent les 

cours à distance à se repérer plus facilement dans la masse d’informations en cas 

d’absence. Pour chaque document écrit, sonore ou visuel, l’enseignant ou le tuteur, 

doit expliquer ce à quoi il servira aux apprenants et comment l’utiliser. Il serait 

préférable que la présentation des ressources soit identique pour chaque semaine. 

On pourrait par exemple prévoir pour chaque module,  

 une vidéo avec une brève présentation des objectifs du module ;  

 un document PDF avec les contenus du module ; 

 des activités à réaliser ;  

 des liens externes avec des ressources supplémentaires ; 

 un quiz sur le contenu du module ; 

 un forum de discussion sur une question précise.  

 

De plus, l’enseignant ou le tuteur peut indiquer les ressources pédagogiques 

obligatoires et optionnelles. Cette distinction doit être claire pour l’apprenant-

utilisateur de la plate-forme. 

                                                           
233

 Cette fonctionnalité prévue dans beaucoup de plates-formes d’enseignement à distance devrait 
être offerte par e-Class aussi. 
234

 Souvent, un module comporte 13 cours, qui peuvent être regroupés (en semaines, en séances, en 
unités,…) pour former des ensembles cohérents. 
235

 Fonctionnalité offerte par la plate-forme numérique d’enseignement Moodle mais non par e-Class. 
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Enfin, des ressources dites de liaison peuvent être proposées dans le but de la 

meilleure préparation des apprenants pour les cours suivant236.  

 

 Activités d’enseignement/apprentissage 

Dans cette rubrique, l’utilisateur peut trouver les activités 

d’enseignement/apprentissage qui doivent correspondre aux objectifs du module et 

plus précisément aux objectifs de la séquence (semaine, section, unité,…) à laquelle 

correspondent les activités. Il est préférable que les activités proposées soient : 

 motivantes ; 

 individuelles et collaboratives en alternance ; 

 interactives ; 

 variées ; 

 ouvertes pour favoriser la créativité de l’apprenant. 

 

 Outils technologiques intégrés dans la plate-forme numérique 

Contrairement à ce que nous avons été obligé de faire dans le cadre de notre projet 

expérimental –faute d’outils technologiques dans la plate-forme numérique e-Class237 

à l’époque– les outils technologiques utilisés pour un enseignement en ligne doivent 

être intégrés dans le même environnement numérique de façon à créer un portail de 

l’université qui ressemble à un « écosystème » d’apprentissage en ligne. Cet 

« écosystème », unique pour toutes les applications numériques mises à disposition 

des enseignants et des apprenants, représenterait, contrairement à des outils 

externes, les avantages suivants : 

 la confidentialité des données personnelles, tant des enseignants que des 

étudiants, serait préservée ; 

 les accès seraient limités aux personnes autorisées (sur inscription ou à la 

suite d’une invitation par l’enseignant) ; 

                                                           
236

 Cette liaison avec le cours suivant est indispensable dans le cadre d’un enseignement inversé. 
237

 Nous rappelons que le wiki utilisé était une application externe (PBworks) car e-Class n’avait pas 
encore intégré un outil de création de pages wiki. De même, pour la téléconférence nous avons utilisé 
la plate-forme WizIQ, l’outil BigBlueButton ne faisant pas encore partie de la plate-forme numérique 
du DLLf.  
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 l’environnement numérique serait sécuritaire : les informations 

appartiendraient à l'université et une sauvegarde de données serait effectuée 

régulièrement ; 

 les différents outils, même intégrés par d’autres services numériques, seraient 

interconnectés (p. ex. un seule code d’identification serait nécessaire) ; 

 l’environnement numérique personnalisé pourrait servir de portfolio pour 

l’apprenant car il y aurait toutes les traces de son parcours éducatif ; 

 les services de soutien technique de l'Université pourrait être contactés en cas 

de problème technique ; 

 cet « écosystème » numérique d’apprentissage, s’il était développé par les 

instances universitaires, serait constamment amélioré ; 

 les étudiants se familiariseraient avec un seul outil qu’ils utiliseraient tout au 

long de leurs cursus ; il ne serait donc pas nécessaire de leur faire apprendre 

chaque fois l’usage de nouveaux outils technologiques. 
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CHAPITRE 2 : Création d’un « écosystème » d’enseignement/apprentissage 

numérique et personnel 

 

Ce chapitre sera consacré à une proposition aussi précise que possible concernant les 

outils numériques qui devront, selon nous, compléter la plate-forme d’apprentissage 

en ligne e-Class en vue de création d’un environnement d’apprentissage numérique 

personnel, évolutif, simple et participatif. L’enrichissement de l’environnement 

numérique d’enseignement/apprentissage doit d’une part répondre aux nouveaux 

modes de la diffusion de l’information et du partage du savoir et d’autre part 

respecter les principes de l’apprentissage actif, participatif, réflexif et créatif. 

 

 

2.1. Personnalisation, interconnexion et interopérabilité des outils numériques 

utilisés à des fins éducatives 

 

Dans la deuxième partie nous avons présenté les différentes fonctionnalités de la 

plate-forme numérique du DLLf e-Class qui, ces dernières années, ont été enrichies en 

offrant plus de potentialités aux utilisateurs. Or nous avons en même temps constaté 

que la plupart des enseignants du supérieur n’exploitent qu’un petit nombre de ces 

fonctionnalités. Il s’agit des usages traditionnels basés sur la retransmission du savoir 

(dépôt de documents, d’informations relatives aux contenus et à l’organisation,...), 

tandis que les autres fonctionnalités et usages à caractère plus interactif (forum, chat, 

quiz, wiki, téléconférence) ont été marginales. Ce constat consolide la conception que 

la présence de la technologie est insuffisante lorsqu’on parle d’une intégration 

pédagogique des TIC : les enseignants connaissent les outils de la plate-forme, sont 

capables de les utiliser mais ils ne sont pas convaincus de leur plus-value et ils 

doutent de la possibilité de les exploiter à des fins pédagogiques.  

Or, comme nous avons pu constater au terme de cette expérience, suivant  les 

résultats de nos recherches (quantitative et qualitative), l’impact de l’utilisation des 

outils dits participatifs et interactifs chez les étudiants s’est révélé très positif. Les 
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deux outils numériques exploités dans nos enseignements, le wiki238 et la 

téléconférence239, outils fort intégratifs et interactifs, n’étaient pas intégrés dans la 

plate-forme d’apprentissage en ligne du DLLf ou n’offraient que peu de 

fonctionnalités. D’où notre conviction qu’un « écosystème » numérique 

d’apprentissage simple, intuitif, ouvert et participatif favoriserait l’usage de la plate-

forme de formation à des fins éducatives et contribuerait au développement 

d’aptitudes professionnelles chez les étudiants-futurs enseignants. Par 

« écosystème » numérique, nous entendons l’ensemble des outils technologiques 

dont dispose une institution, dans notre cas l’université. 

Dans les lignes qui suivent nous allons essayer de proposer un répertoire 

d’outils technologiques ouverts et performants or gratuits qui devraient constituer 

cet « écosystème » numérique d’apprentissage, personnalisé et évolutif, qui peut 

remplacer la plate-forme numérique d’un LMS ou y être lié pour former un seul 

environnement d’enseignement/apprentissage. Ces outils numériques peuvent et 

doivent être interconnectés pour former un seul environnement numérique de travail 

qui pourrait être utilisé par des acteurs de l’enseignement supérieur mais aussi –et 

pourquoi pas– du secondaire. Cet environnent numérique d’apprentissage unifié 

pourrait constituer un ensemble, un écosystème numérique personnalisé, qui 

ressemblerait à un espace personnel d’un réseau social. Ce dispositif pourrait prendre 

une dynamique importante au niveau national à condition que les frontières entre 

degrés d’enseignement, entre disciplines, entre établissements, soient brisées240 et 

que cet écosystème numérique suive l’apprenant tout au long de son enseignement 

et de sa formation.  

 

 

                                                           
238

 Pour ce qui est de wiki, les fonctionnalités de l’outil intégré sur la plate-forme étaient, et le sont 
toujours, peu développées si on la compare à des plate-formes, mêmes gratuites, destinées 
exclusivement à la création de pages wiki. 
239

 Pour le cas de la téléconférence, l’outil technologique est désormais offert par le service 
technologique de l’Université d’Athènes (via BigBlueButton) mais son usage reste marginalisé car très 
compliqué surtout concernant la programmation des cours et l’invitation des participants dont le 
nombre ne devrait pas dépasser les 30 entrées. 
240

 Actuellement, une plate-forme LMS Moodle est proposée par le Ministère dans l’enseignement 
secondaire tandis que pour l’enseignement supérieur c’est plutôt la plate-forme e-Class qui est 
prefefée (Université d’Athènes, Université de Thessalie etc.). 
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2.2. Structure de l’« écosystème » numérique personnel d’apprentissage 

 

L’expérience acquise à l’issue du projet que nous avons mis en place dans le DLLF, en 

relation avec l’évolution de la technologie et des approches techno-pédagogiques sur 

laquelle nous nous sommes appuyé241, nous permet de nous prononcer sur la 

nécessité de modifier complètement et d’enrichir par un ensemble d’outils 

numériques qui permette de constituer ce qu’on appelle « écosystème » numérique 

d’enseignement/apprentissage l’environnement institutionnel d’enseignement en 

ligne (e-Class), outil technologique utilisé dans tous les départements de l’université 

d’Athènes. Cet ensemble ne devrait plus être structuré de façon linéaire (comme c’est 

le cas de la plate-forme e-Class) ; il devrait être ouvert et modifiable de manière à 

permettre à l’usager (enseignant et/ou apprenant) de le personnaliser en modifiant 

sa structure, ses outils intégrés, ses contenus. Il serait donc envisageable que 

l’environnement numérique institutionnel (e-Class modifié ou un autre système de 

gestion de contenu numérique) soit complémentaire des outils numériques 

personnels d’enseignement/apprentissage. En effet, ce type d’organisation de 

l’environnement numérique permettrait une interconnexion des différents services 

interopérables à identifiant unique. Cette interopéralisation permettrait la liaison 

numérique de la plate-forme d’apprentissage en ligne (LMS) avec d’autres outils 

numériques comme par exemple le compte Facebook ou Twitter de l’usager, ses 

cartes conceptuelles créées avec Popplet242, ses tableaux d’affichage numériques en 

ligne sur Padlet243, ses favoris gérés sur Diigo244 ou son profil professionnel sur 

Linkedin245.  

Cet ensemble numérique pourrait avoir une interface simple et amicale pour 

les usagers tels que nous les présentons dans les deux exemples qui suivent (Fig. 4 et 

Fig. 5). Or, vu qu’il doit être ouvert, dynamique et personnalisable, l’usager aurait la 

                                                           
241

 Voir ch. 1.  
242

 Application de création collaborative des cartes heuristiques/mentales. 
243

 Application Web 2.0 qui permet la co-création d’un « mur numérique et interactif  » qui rassemble 
des informations sous tous les formats numériques (texte, image, son, vidéos,…). 
244

 Diigo permet de classer/d’indexer ses favoris et d’accéder à ceux des autres utilisateurs. Il permet, 
en plus, de créer des bibliothèques collectives en ligne et de commenter les ressources proposées par 
les autres utilisateurs. 
245

 Le réseau social professionnel le plus répandu. 
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RSS Feed 

Mon agenda 
Mes réseaux 

sociaux 
Mon profil 

Mes documents 

Mon e-portfolio 

Mes applications 

et outils 

Mes contacts 

Mes cours 
(LMS) 

possibilité de modifier l’interface, sa structure et les applications numériques qui y 

seront intégrées. Ainsi, l’enseignant et/ou l’étudiant pourra placer sur la première 

page d’accueil les logiciels, les services, ses ressources en ligne et les applications 

préférées ou utilisées le plus souvent.  

Figure 4 : 1er exemple d’Interface de l’écosystème numérique 
d’enseignement/apprentissage 

 

 

 

 

 

246 

 

 

 

Figure 5 : 2e exemple d’Interface de l’écosystème numérique 
d’enseignement/apprentissage 

 

 

 

 

 

 

                                                           
246

 RSS Feed est un service en ligne qui permet de recevoir les dernières mises à jour de ses sites 
préférés - sur inscription gratuite - sans être obligés d’aller consulter ses pages web. Il s’agit d’une 
application de veille, un système de collecte et de traitement des informations sur un sujet précis. 

Mes réseaux 
sociaux 

Mes outils de 
collaboration et de 

communication 
synchrones et 
asynchrones 

Mes cours 
(LMS) 

Mes contenus 
Mes outils de 

publication en ligne 

Mon espace de 

partage de 

ressources 
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Cet espace numérique personnel serait accessible sur différents supports 

technologiques (ordinateur, tablette, Smartphones etc.). Il faut également signaler 

que chaque usager pourrait inviter d’autres membres à avoir accès à ses outils et 

ressources tout en indiquant quel est le niveau d’accessibilité pour chacun d’entre 

eux. Par exemple, certains usagers (les enseignants) pourraient modifier tous les 

documents écrits, ceux écrits par d’autres usagers (les étudiants) inclui, laisser ou 

supprimer des commentaires, inviter d’autres usagers et régler leur niveau 

d’accessibilité ; d’autres (les étudiants) ne pourraient qu’ajouter des ressources, 

déposer des commentaires mais sans droit de suppression ; d’autres (les invités) ne 

pourraient que lire les documents et les commentaires mais sans pouvoir rien ajouter 

ou écrire. 

Cette conception d’un environnement numérique d’apprentissage structuré 

mais en même temps ouvert, modifiable et personnalisé repose d’une part sur les 

conceptions didactiques et pédagogiques influencées par le courant 

socioconstructiviste et d’autre part sur une approche techno-pédagogique pour les 

TIC en éducation.  

L’environnement numérique que nous proposons aurait comme principales 

caractéristiques techniques, didactiques et pédagogiques les composantes suivantes : 

 l’interface serait modulable donc personnalisable et chaque étudiant 

pourrait la modifier selon ses besoins ; 

 la participation active des étudiants serait favorisée par la mise à leur 

disposition d’outils de communication avec leur enseignant ou les 

autres étudiants synchrones et asynchrones; 

 toutes les ressources d’enseignement/apprentissage seraient sous 

forme multimédia par une numérisation automatique et immédiate ; 

 l’apprenant pourrait interagir sur les contenus en les modifiant, en 

postant un commentaire, en les annotant, etc. ; 

 des outils de collaboration et de co-création seraient mis à la 

disposition des étudiants qui pourraient les utiliser en groupe ; 



 

 

 
[320] 

PARTIE III : PROPOSITIONS D’ACTUALISATION … PAR INTÉGRATION DES TICE 

 les étudiants pourraient évaluer les travaux de leurs camarades tout en 

postant des annotations et commentaires concernant leur évaluation ; 

 le recours aux ressources externes serait indexé, mis à jour et favorisé. 

 

  



 

 

 
[321] 

PARTIE III : PROPOSITIONS D’ACTUALISATION … PAR INTÉGRATION DES TICE 

SYNTHÈSE DE LA PARTIE III 

 

Dans cette partie, nous avons essayé de formuler des propositions pour une 

exploitation efficace et pertinente des TIC en éducation en nous appuyant sur notre 

expérience vécue durant le projet expérimental de la formation en didactique au 

DLLf. Nous avons essayé de prendre également en considération 

 le contexte de l’enseignement scolaire et universitaire dans notre pays ;  

 l’évolution de la technologie de ces dernières années qui nous transforme des 

consommateurs passifs à des co-créateurs de l’information et du savoir 

collectif ; 

 les approches techno-pédagogiques de l’intégration efficace et pertinente des 

TIC dans l’éducation qui nous appellent à une exploitation 

« anthropologique » des outils numériques ; 

 la nécessité de réforme des politiques éducatives et d’actualisation des 

formations initiale et continue des enseignants à l’ère numérique ; 

 la redéfinition imposée des notions du temps et de l’espace de l’acte 

d’enseigner et d’apprendre suite à la modification sensible des repères 

spatiotemporels traditionnels en raison du numérique. 

Après avoir souligné la nécessité de rénovation des programmes de formation 

initiale et continue des enseignants en Grèce en matière d’intégration des TICE par la 

mise en place d’initiatives et d’actions concrètes, nous avons souligné le rôle d’une 

approche techno-pédagogique à la place d’une approche technocentrique. Cette 

approche, qui a en principe guidé nos propositions pour être centrée sur 

l’apprentissage plutôt que sur l’enseignement, devrait, selon nous, être adoptée par 

le Ministère hellénique de l’éducation nationale si l’on veut que le profil de 

l’enseignant du XXIe siècle corresponde à l’évolution des exigences et des besoins de 

la société marquée par le numérique. Nous avons ainsi conçu une schématisation de 

l’intégration des outils numériques dans la formation des (futurs) enseignants comme 

suit : 
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 formation « aux TIC » : les TIC sont considérés comme un objet 

d’apprentissage et la formation consiste à faire apprendre aux (futurs) 

enseignants comment utiliser les outils technologiques (p. ex. maîtriser le 

fonctionnement d’un logiciel de traitement du son) ; 

 formation « avec les TIC » : les outils technologiques sont considérés comme 

des moyens d’apprentissage et la formation consiste à l’exploitation des TIC à 

des fins didactiques (p.ex. apprendre à créer un blog et à mettre en ligne du 

contenu didactique que l’on veut diffuser) ; 

 formation « dans les TIC » : une partie de la formation a lieu dans un 

environnement numérique (p.ex. une visioconférence, un wiki, un chat,…) de 

façon synchrone ou asynchrone et les TIC sont considérées comme un milieu 

où l’acte de l’apprentissage se réalise en mode individuel ou collectif. 

Dans le but de schématiser le cadre théorique susceptible d’accompagner toute 

planification d’un programme de formation des enseignants en didactique par 

recours aux outils numériques, nous avons envisagé l’évolution d’intégration des TIC 

dans l’enseignement sur la base de différents niveaux d’usage : on commence, à un 

faible niveau, par la consommation passive des informations et on aboutit à la co-

création participative du savoir qui exige un raisonnement de haut niveau, en passant 

par des niveaux intermédiaires (consommation interactive, création du contenu, co-

création du contenu). C’est d’ailleurs dans une telle optique que nous avons recouru 

aux outils numériques plutôt intégratifs, participatifs et créatifs (téléconférence, 

outils de travail interactifs et communicatifs de e-Class, wiki) dans le cadre de notre 

projet expérimental. Par exemple, pour ce qui est du devoir wiki, nous avons 

demandé aux étudiants de chercher, d’analyser et de synthétiser des informations sur 

la didactique mais aussi de communiquer, de commenter et d’hétéro-évaluer les 

contributions de leurs camarades. Et tout cela dans le but de co-développer une page 

web wiki dans le domaine de la didactique des langues. Or, malgré les résultats 

positifs du projet entrepris et la réaction très satisfaisants des étudiants à l’égard de 

l’intégration des TIC dans leur formation, nous avons rencontré des difficultés d’ordre 

institutionnel (contexte peu favorable –plutôt agressif–, manque de soutien financier, 

ressources humaines insuffisantes pour soutenir l’accompagnement des étudiants), 
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d’ordre pédagogique (contraintes qui nous ont obligé de reproduire des pratiques 

d’enseignement traditionnelles, exploitation insuffisante des outils communicatifs de 

e-Class) et d’ordre technologique (collaboration insuffisante entre les services 

pédagogiques et les services technologiques universitaires). Ce genre de difficultés 

nous a amené à formuler des propositions :  

 Au niveau institutionnel 

- réactualisation des Programmes d’Études par la mise en place d’un projet 

d’intégration des TIC,  

- financement des infrastructures et équipements liés aux TIC dans tous les 

établissements,  

- introduction et généralisation des modules, ouverts et massifs, disponibles 

en ligne,  

- création d’un réseau national d’experts dans le domaine des TIC. 

 

 Au niveau pédagogique 

- formation des enseignants universitaires sur l’intégration des TICE par des 

experts internationaux, 

- formation initiale et continue sur l’intégration des TICE assurée par des 

experts universitaires grecs et destinée aux enseignants du primaire et du 

secondaire. 

 Au niveau technologique 

- création d’un « écosystème » d’environnement d’apprentissage 

institutionnel, unifié et personnalisable à interface simple proposant des 

services interconnectés et interopérables –éventuellement avec une plate-

forme d’enseignement en ligne comme e-Class– et à identifiant unique. 

Nous avons même essayé de proposer, à tire d’exemple, l’interface que 

pourrait avoir un tel ensemble numérique dont la structure et les 

composantes (page d’accueil, services, ressources, applications,…) seraient 

choisies par l’usager (enseignant, formateur, apprenant, étudiant, 

enseignant). 
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Persuadé que l’avenir de la formation des adultes est « au distantiel » 

synchrone et asynchrone et que les établissements grecs du supérieur doivent 

s’adapter à l’ère numérique et aux nouveaux besoins de la société, nous avons opté 

pour une formation mixte ou exclusivement à distance. Sans toutefois ignorer que le 

contexte socioculturel grec est peu favorable à l’existence des formations 

bimodales247, pratique adoptée de plus en plus par les universités dans le monde 

entier grâce surtout à l’évolution des connexions à haut débit. Nous avons donc 

essayé de formuler une modélisation concrète des étapes successives des 

enseignements d’un module dispensé en ligne, soutenus parallèlement par un tutorat 

en présentiel ou à distance assuré par un environnement numérique de formation. 

Cette proposition a été complétée par la présentation d’une fiche descriptive 

d’organisation d’un tel module, étant proposé en formation mixte ou exclusivement à 

distance, sur la base de description des points suivants : 

 Présentation/Description du module 

o Identité/Plan du module 

o Brève description du module 

 Présentation des objectifs à atteindre 

 Évaluation des apprentissages 

 Ressources pédagogiques 

 Activités de classe/d’enseignement/apprentissage 

 Outils technologiques intégrés dans la plate-forme numérique. 

Tout effort d’intégration du numérique dans l’éducation passe, estimons-nous, 

par une formation initiale qui met l’étudiant-futur enseignant dans une position 

d’alternance entre le rôle d’apprenant et celui d’enseignant. Cette formation par 

alternance est toutefois difficilement réalisable car une telle tâche exige une 

réorganisation du système de formation, de recrutement et d’(auto)évaluation 

continue des enseignants dans le système éducatif grec. L’intégration donc des 

étudiants-futurs enseignants dans des environnements éducatifs et numériques tels 
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 Coexistence de dispositifs d’enseignement (présentiels et à distance) parallèles au sein d’un même 
établissement. 



 

 

 
[325] 

PARTIE III : PROPOSITIONS D’ACTUALISATION … PAR INTÉGRATION DES TICE 

que nous avons essayé de mettre en place pour les modules de didactique au DLLf, 

peut, entre autres, leur servir de modèle dans leurs futures classes. En effet, nous 

aimerions espérer que leur expérience d’exploitation des TIC à des fins éducatives 

pourrait s’avérer susceptible de développer chez eux une attitude favorable à l’égard 

des TIC en leur permettant également d’avoir une réflexion critique quant aux 

méthodes de leur application dans le processus d’enseignement-apprentissage. Il 

reste aux décideurs à systématiser l’intégration des outils numériques dans la 

formation en didactique et relier ces formations avec les établissements scolaires 

pour que les étudiants-futurs enseignants puissent s’expérimenter en exploitant tous 

ces outils numériques dans un environnement authentique d’une classe de FLE au 

sein d’un établissement scolaire.  

Pour conclure, nous répéterons nos convictions que la question principale ne 

doit pas se poser sur les outils mais sur ce qu’on peut faire avec et qu’il y a encore 

beaucoup à faire avant que les TIC deviennent pour les (futurs) enseignants de vrais 

partenaires pédagogiques. Ce qui importe n’est plus la formation techn(olog)ique 

mais une nouvelle pédagogie, pour ne pas dire une nouvelle dialectique entre les 

acteurs principaux de l’acte d’enseignement/apprentissage comme le souligne le 

philosophe Bernard Stiegler lors d’un entretien accordé à la revue Mediadoc248 :  

Sur les technologies numériques, les jeunes en savent souvent plus que nous, cela 

fait partie de la structure même de ces technologies, il faut l'accepter et même s’en 

réjouir. Cela veut dire qu’il faut inventer une nouvelle dialectique au sens de Platon : 

quand l'élève se pose une question, cela nourrit le maître et le fait réfléchir. La dia-

lectique, c'est très participatif : c'est la base même du dia-logue. Le cours doit 

intégrer cet espace dia-logique. A l’époque où les technologies du web 2 et du 

collaboratif se développent, il faut en tenir le plus grand compte. Les technologies 

collaboratives sont des hypomnémata dialogiques. Si j'étais professeur de collège, 

j'essaierais de créer un réseau social de ma classe, par exemple. Pour cela il faudrait 

créer des cours spécialisés, mais qu'il faudrait d'abord dispenser aux enseignants 

eux-mêmes. 

(2009 : 7) 
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 Entretien mené par Ivana Ballarini-Santonocito et Alexandre Serres, Mediadoc (avril), n° 2, 

disponible sur le web <https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00631530>. 

 

https://halshs.archives-ouvertes.fr/halshs-00631530
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11192 connexions individuelles et 354 heures passées sur la plate-forme e-

Class249  pour gérer les modules de didactique et de TICE durant l’année universitaire 

de mon détachement au DLLf.  

Plus de 800 messages électroniques envoyés et presque 1300 messages reçus pour 

communiquer avec les étudiants.  

Plus de 1500 messages instantanés échangés avec les étudiants sur MSN  pour leur 

encadrement avant la passation des épreuves finales.  

180 heures de connexion sur la plate-forme de visioconférence pour assurer les cours 

à distance.  

620 connexions sur le site de wiki pour gérer son contenu…  

Et tout cela sans compter le temps consacré à la préparation du contenu numérisé250 

qui devait être chargé et disponible sur e-Class, la plate-forme de téléconférence et le 

site web wiki en vue du travail exigé des étudiants.  

Voilà le bilan d’un projet expérimental exigeant un travail de longue haleine, piloté 

par la responsable des modules de formation en didactique, la professeure A. 

Proscolli, avec qui nous avons vécu une expérience professionnelle mémorable, aussi 

enrichissante que fructueuse, qui nous a permis d’exprimer et de mettre en œuvre et 

à l’épreuve notre passion pour notre travail. Pour mener à bien notre projet 

d’innovation, il nous a fallu travailler longuement et copieusement pour assumer 

beaucoup de rôles à la fois : celui de concepteur pédagogique du projet, d’enseignant, 

de tuteur et facilitateur, de développeur de matériel numérisé, d’administrateur de 

sites Internet, de créateurs multimédia... 

L’essoufflement provoqué par les difficultés de ce travail ont été récompensées 

par les réactions et commentaires des étudiants ont été une consolation pour que 
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 Donnés chiffrées fournies par le service universitaire chargé de la gestion administrative de la plate-
forme e-Class. 
250

 Élaborer un programme d’apprentissage numérique nécessite plus de temps que préparer un cours 
de formation traditionnel. 
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nous puissions mener jusqu’au bout ce projet innovant et original, sans tenir compte 

ni des heures, ni du stress de gestion des outils et plate-formes numériques. 

Nous avons puisé notre force dans les nombreux commentaires positifs et les 

réactions des étudiants qui avaient conscience des changements survenus tant dans 

le mode d’accès au matériel didactique des modules que dans la procédure de 

participation et d’implication dans leurs apprentissages. Nous n’oublierons jamais 

l’étudiante qui, en dehors de l’amphithéâtre du quatrième étage où avaient lieu les 

cours magistraux, nous dit : « Madame, Monsieur, hier, j’ai décrit à des amis la façon 

dont nous faisons les cours de Didactique, en présentiel et à distance, et ils ont dit 

qu’ils pariaient que ce cours devait être enseigné en collaboration avec une université 

étrangère dans le cadre d’un programme européen. Ils ne pouvaient pas croire que 

cela puisse avoir lieu dans une université grecque sans la contribution d’experts 

étrangers. Figurez-vous que, parmi ces amis, certains sont étudiants dans des facultés 

d’informatique, à l’École polytechnique, etc. » 

Nous n’allons jamais oublier les échanges avec les étudiants au forum de e-

Class, même après minuit et souvent dans une ambiance conviviale, avant ou après 

l’annonce de leurs résultats de notation aux Tests en ligne qui voulaient nous nous 

faire part de leurs réactions qui consistaient à  

 exprimer leur angoisse par rapport aux résultats : 

 

 

 

 

 

 

Pourriez-vous nous faire connaître notre note ? (c’est juste par curiosité, quoi). Serions-

nous trop exigeants ? C’est parce que cette fois il n’y avait pas de note à la fin du test. 
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 commenter les résultats : 

 

 
 

 regretter d’avoir raté un test à cause de l’heure de passation : 

 
 

 

 expliquer la raison de leurs mauvais résultats de notation : 

 
 
 
 
 
 

 

 

Nous n’allons jamais oublier les messages instantanés échangés au chat de la plate-

forme de visioconférence pour : 

Espérons que le test en ligne nous sera de nouveau  proposé!!! 

Le matin, à midi, même dans l’après-midi mais pas à minuit !!! 

Joyeuses Pâques à tous ! 

J’ai fait naufrage ? Très mauvaises notes ! je n’ai eu que 2 sur 10 ! C’est 

normal quand même ; comment arriver à étudier tout ce matériel en deux 

jours ? Je travaille et j’ai une famille. Ce n’était pas possible ! Pour la 

plupart des questions, je n’avais aucune idée…  La prochaine fois ! 
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 se saluer avant le début du cours même après des efforts de connexion : 

Vxxxxxx_Mariam :bonsoir 
ELISAVET_Axxxx :allo!!!!!!!!!!!!!!!!! 
Alexia_Cxxxxxxxx :bonsoir 
ELISAVET_Axxxxx :;)))))))))) 
Maria_Sxxxxxx :bonsoir! 
kkaxxxxxx :bonsoir 
ATHANASIA_Mxxxxxxx : enfin je suis heurese 
constantina_sxxxxx : BONSOIR!!!!!!!!! 
Stelios_Markantonakis(Teacher) : Bonsoir!!! 
ATHANASIA_Mxxxxxxx : bonsoir a tous 
ELISAVET_Axxxx : bonsoir! meta apo 40 kummata!!!!!!! 
Katerina_Dxxxxxxxxx : bonsoir!!! 
Kirki_Kxxxxxxxxxxxxxxx : bonsoir 
Stavroula_Pxxxxxx : bonsoir! 
Argyro_Proscolli (Teacher): Bonsoir!!! 
[…] 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
(expression figée pour exprimer les difficultés 
rencontrées à se connecter à la plate-forme de 
visioconférence) 
 
 
 
 

 échanger des renseignements sur le matériel à étudier : 

 

 signaler un problème technique, le plus souvent de réception auditive : 

 

 

 

 

 

 

[…] 
Georgia_Ixxxxx :teleia!menei na ta poume apo konta 
Axxxxx_Ioanna :οκ!θα κανονισουμε! 
Georgia_Ixxxxx :geia xrysa! 
xrysa_pxxxxxxxx :mhpws kserete thn ylh apo to biblio? 
 
Axxxxx_Ioanna :κεφαλαια 3 5 7 απο το βιβλιο του ce 
xrysa_pxxxxxxxxx :apo to kainourgio?kati apo to palio 
exoume? 
 
Axxxx_Ioanna :to kainoyrio den to exo k den xero 
 
Axxxx_Ioanna :oute to palio exo 
xrysa_pxxxxxxxxx :kai egw pou ta exw ti katalaba?thn 
ylh den thn exw...xaxaxa 
[…] 

[…] 
Parfait! Il ne reste que voir ça de près   
D’accord ! On en  va régler ça ! 
Salut Chryssa ! 
Est-ce quε vous connaissez les contenus du 
manuel à étudier ? 
Les chapitres 3 5 7 dans le manuel de ce 
Du nouveau manuel ? Y aurait-il quelque chose de 
l’ancien manuel ? 
 
Je n’ai pas le nouveau manuel et je n’en ai aucune 
idée 
Je n’ai l’ancien non plus 
Et moi j’ai beau avoir les deux, rien à faire. Je ne 
connais pas la matière à étudier… hi hi hi 
[…] 

… 
eirini_Kxxxxxxxxx :oui 
eftychia_vxxxxxxxx :non moi 
HARIKLEIA_Dxxxxx :echo 
Stavroula_Pxxxxx :echo 
oxxxxx_katerina :je n'ecoute rien 
Eleni_Rxxxxx :echooo 
MARY_Mxxxxxx :je ne comrends rien 
oxxxxxxx_katerina :je ne comprend rien~ 
DIMITRA :on n enetnd pas 
Vasiliki_Lxxxxxx :MOI AUSSI 
Pxxxxxxx_Panagiota :echooo 
eirini_kxxxxxxx :je ne comprends rien 
eirini_Kxxxxxxx :echoooooooo 
… 
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Nous n’allons jamais oublier les e-mails que nous avons reçus de la part des étudiants 

qui suivaient les cours à distance pour : 

 demander de s’y inscrire en évoquant les raisons de leur motivation :  

 
 

Je suis marié, avec deux enfants mineurs et j’habite de l’autre bout d’Athènes (Petroupolis) et pour venir à 
l’université il me faut une heure et demie. On peut bien comprendre que les 3h de déplacement constituent pour 
moi (une contrainte) un facteur inhibiteur pour suivre les cours même si je le veux bien. 
L’enseignement à distance me permettra de suivre les cours du module et m’offrira le droit d’accès au savoir sans 
obstacle. 
En vous remerciant d’avance de votre compréhension je voudrais enfin saluer cette initiative d’innovation de la 
formation universitaire par intégration d’outils technologiques qui offrent une précieuse aide à l’étudiant 
d’aujourd’hui.…  
 

 nous faire part de leurs impressions à propos de cette innovation et de ses 

apports en matière d’acquisition/apprentissage :  

 
 

Beaucoup mieux que dans l’amphithéâtre, c’est comme à la radio (!!!),je comprends enfin les notions du module de 
didactique ! J’espère qu’il y aura d’autres modules dispensés à distance. Félicitation d’avoir opté pour ce système, 
c’est très pratique, et il offre une communication immédiate, il nous permet de vérifier si nous avons bien compris 
une notion. Parfait ! 

 

 nous souligner les avantages de la formation à distance surtout pour les étudiants 

qui avaient accompli les 4 années de leurs études –sans avoir réussi à tous les 

modules– et qui devraient suivre des cours des modules d’années précédentes :  

 
 

Je n’ai peut-être pas été très clair(e) … J’ai accompli les 4 années de mes études en 4
e
 année et je suis des modules 

de divers semestres, autant que possible, jusqu’à 15h 00. Après, je pars en courant chercher ma fille (Zografou-Nea 
Ionia). Par conséquent je ne suis pas les cours après 15h 00… même pas ceux qui ont lieu entre 9h00 et 10h 00. 
Donc, quand j’ai découvert que le module (64867) « Approches méthodologiques pour l’enseignement de la langue 
étrangère » est dispensé en ligne, j’ai préféré suivre d’autres modules [p.ex. le lundi 11h-13h00 Abatzi (64991) 
« Littérature française du XX

e 
siècle : théâtre », le mardi Delveroudi (64963) « Principes de linguistique théorique »] 

et suivre le vôtre le soir en ligne. Cela, pose-t-il des problèmes ? 
Le fait que nous sommes nombreux à suivre (le module en ligne) rend le cours encore plus intéressant et je souhaite 
que vos collègues suivent votre exemple. Marlgré la fatigue de toute la journée le cours passe rapidement et 
surtout très agréablement.  
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Je ne vais pas d’ailleurs manquer de signaler les discussions, les soucis et les 

problématiques sur lesquels nous avons dû débattre avec la responsable des modules 

qui m’a montré les clés du succès et qui a réussi à m’inspirer, à m’impliquer dans 

notre projet avec une dimension fortement réflexive et qui m’a aidé à progresser 

dans ma carrière professionnelle. J’ai entamé cette expérience professionnelle et 

didactique en tant que « praticien chercheur », pour voir complètement modifiée ma 

vision de l’acte d’éduquer et du métier d’enseignant, bref pour avoir consolidé mes 

compétences didactique et pédagogique. Ce projet m’a permis de prendre conscience 

de l’écart et, en même temps, du lien étroit entre la théorie et la pratique. En effet, 

cette occasion de travailler sur un tel projet d’expérimentation en tant que spécialiste 

des TICE m’a permis de passer de la connaissance théorique à l’acte, d’adopter une 

nouvelle « manière d’être » professionnelle —ce qu’ Aristote appelle hexis et qui est 

beaucoup plus durable qu’une émotion passagère. De plus, pouvoir observer et 

étudier l’apport de mes actions techno-pédagogiques sur le terrain par des critères 

précis, concrets et mesurables m’a appris à valider — de façon objective et non pas 

subjective — les conséquences de ma praxis didactique, tout en produisant ce que 

Bourdieu, le penseur de la pratique, a nommé connaissances praxéologiques251. Mon 

passage donc continu du passif à l’actif, de la théorie à la pratique, des connaissances 

purement technologiques à la mise en place d’un projet techno-pédagogique ainsi 

que les conclusions tirées de mon expérience sur terrain me serviront sans doute à 

orienter mes pas professionnels dans l’avenir.  

Pour ce qui concerne les résultats, les questionnements et les propositions 

résultant de la présente recherche, j’espère que ce travail contribuera au grand débat 

ouvert sur l’utilisation et surtout les apports des outils numériques dans 

l’enseignement. Dans la mesure où cette question est systémique et multivariable, 

personne ne pourrait prétendre que pour exploiter les outils numériques dans 

l’enseignement, il suffirait de mettre à jour les équipements technologiques au sein 

des structures de l’éducation et de former les enseignants — tant dans le primaire et 

le secondaire qu’à l’université — à l’utilisation et l’exploitation des outils numériques. 
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 Dans ses premiers travaux, essentiellement dans Esquisse d’une théorie de la pratique (v. 
bibliographie), Bourdieu parle de « praxéologie » pour désigner la théorie de l’action qu’il était en train 
de concevoir. 
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Cependant, c’est ce que la pratique montre : les nouveaux outils technologiques 

doivent respecter deux conditions préalables : premièrement être disponibles et 

deuxièmement être dans les mains de personnes qui savent les utiliser. Si ces deux 

conditions se trouvent réunies, nous pourrons alors passer à l’étape suivante qui est 

tout aussi importante, à savoir la formation techno-pédagogique relative à 

l’exploitation des outils numériques dans l’enseignement. 

Il est vrai que dans le cadre de la présente recherche, il n’a pas été possible — 

malgré nos premières intentions— d’étudier en profondeur les stratégies 

d’apprentissage mises en œuvre de même que les caractéristiques spécifiques des 

interactions développées dans les environnements numériques d’apprentissage 

proposés. J’espère que ces questions pourront être clarifiées davantage dans une 

recherche à venir où seront exploités des moyens numériques de communication et 

de collaboration dans le cadre d’un dispositif d’enseignement où l’hybridation aura 

une place centrale. 
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ANNEXE 1 : Annonce concernant l’offre des cours à distance (module AMEL) 

 
ΟΙ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ ΞΕΝΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ 

Ακαδημαϊκό Έτος 2009-2010 

 
Κατά το χειμερινό εξάμηνο του Ακαδημαϊκού έτους 2009-2010, θα λειτουργήσει τμήμα  
τηλεκπαίδευσης με τη μέθοδο της εξ αποστάσεως διδασκαλίας για το μάθημα της 
Διδακτικής του Ζ΄ εξαμήνου.  

Το πρόγραμμα αυτό απευθύνεται αποκλειστικά στους επί πτυχίω φοιτητές και 
ενδεχομένως σε φοιτητές που βρίσκονται στο εξωτερικό, στο πλαίσιο του προγράμματος 
Erasmus και οι οποίοι θα επιθυμούσαν να παρακολουθήσουν τα μαθήματα εξ αποστάσεως.  

Στο πλαίσιο αυτής της εκπαίδευσης, θα χρησιμοποιηθούν εργαλεία σύγχρονης και 
ασύγχρονης επικοινωνίας μεταξύ φοιτητών και διδασκόντων (ηλεκτρονική πλατφόρμα του e-
class, διαδικτυακή πλατφόρμα  τηλεκπαίδευσης, ηλεκτρονική αλληλογραφία, κτλ.). 

 
Για να είναι σε θέση να παρακολουθήσουν τα εξ αποστάσεως μαθήματα, οι φοιτητές 

πρέπει να πληρούν τις παρακάτω προϋποθέσεις: 

 να διαθέτουν προσωπικό υπολογιστή με σύνδεση υψηλής ταχύτητας στο Διαδίκτυο 
(ADSL) 

 να είναι σε θέση να χρησιμοποιήσουν κατά τη διάρκεια των μαθημάτων ακουστικά, 
μικρόφωνο και, ει δυνατόν, και κάμερα   

 να είναι διαθέσιμοι για την παρακολούθηση των μαθημάτων 4 ώρες εβδομαδιαίως, 
κατά προτίμηση 2 ημέρες χ 2 ώρες, και συγκεκριμένα Τρίτη και Πέμπτη από 20.00 
έως 22.00.  

 
Οι φοιτητές που επιθυμούν να παρακολουθήσουν την εξ αποστάσεως εκπαίδευση 

πρέπει να αποστείλουν ηλεκτρονικό μήνυμα (στο proscoli@frl.uoa.gr ή στο 
stemar@frl.uoa.gr) με τα παρακάτω στοιχεία: 

○ Ονοματεπώνυμο 
○ Αριθμό μητρώου 
○ Έτος εγγραφής στο Τμήμα 
○ Όνομα χρήστη στο e-Class 

 
Για περισσότερες διευκρινιστικές πληροφορίες μπορείτε να απευθύνεστε στους υπεύθυνους 
διδάσκοντες. 
 
 
   Οι διδάσκοντες 
 
Αργυρώ Πρόσκολλη 
Στέλιος Μαρκαντωνάκης 

 

 

 

  

mailto:proscoli@frl.uoa.gr
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ANNEXE 2 : Instructions concernant l’utilisation de la plate-forme wiki par les 

étudiants (module PEL) 
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ANNEXE 3 : Fiche de présentation d’une unité didactique à compléter par les étudiants 

qui ont élaboré le devoir Unité Didactique (module PEL) 

 
 

Titre de l’Unité : 
 

 

Public visé :  
Age :   

Niveau de compétences en FLE : 

Thème(s) abordé(s) 

(Domaine/s de référence 

 

 

Durée totale 

prévue  pour 

l’exploitation:  

(en séances de 45 min) 

 

Compétences susceptibles 

de se voir développer 
 

a. 
Compétences 

générales : 

 

 

 

 

b. 
Compétences 

communicatives 

langagières : 

 

 

 

 

Activités de 

communication langagière 

 

Méthodes de travail :  

Modes de travail :  

Matériel/équipement 

utilisé : 

 

 

Déroulement : 

(Nombre des étapes et 

description brève de 

chaque étape de l’Unité 

Didactique) 
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ANNEXE 4 : Devoir Pratique – Élaborer une unité didactique (exemples)  

1er exemple 

 

 

Réalisateurs : 
 

 

Nom et prénom 
N° de la carte 

d’étudiant 

1.BOURNA XANTHI 

2.NIKITIDOU MARGARITA-EVANGELIA 

3.POURNIA EIRINI 

 

1564/2004/00180 

1564/2004/00185 

1564/2004/00230 

FICHE DIDACTIQUE 

 

Titre de l’Unité : 

 

 

                              MA FAMILLE 

Public visé :  

 

Age : 10-13 

Niveau de compétences en FLE : A1 

 

Thème(s) abordé(s) 

(Domaine/s de 

référence 

Parler de son entourage familier 

Se présenter (nom, prénom, âge, nationalité) 

Présenter quelqu’un  

Répondre à des présentations 

 

Durée totale 

prévue  pour 

l’exploitation:  

(en séances de 45 

min) 

4 séances 

Compétences 

susceptibles de se voir 

développer 

 

a

. 

Compétences 

générales : 

1) Savoir  

 Savoir-socioculturel : les relations 

interpersonnelles : la relation entre le professeur et les 

élèves, exercice 8 

 Prise de conscience interculturelle : la famille en 

France et en Grèce 

 

Devoir réalisé dans le cadre du cours : 

Les paramètres de l’enseignement des Lé 
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2) Savoir-faire : 

 aptitudes pratiques et savoir-faire (carte 

postale-exercice 12 et la tâche) 

 aptitudes et savoir-faire intercultural : comparer 

les aptitudes entre la France et la Grèce 

 

3) Savoir-être :  

 les traits de personnalité : être entreprenant, être 

coopératif, être extraverti 

 les motivations : désir de communiquer, désir de se 

présenter, besoin humain de communiquer(les 

activités, la carte postale et la tâche) 

 

4) Savoir-apprendre : 

 aptitude à l’étude : 

 la capacité de rester attentif à l’information 

apportée 

  la capacité de saisir le but d’une tâche à 

accomplir 

 la capacité de coopérer efficacement au 

travail en groupe (les activités 1 et 2)  

 la capacité d’organiser et à utiliser le matériel 

pour un apprentissage autodirigé (les activités 1 

et 2) 

 conscience de la langue et de la communication (les 

activités, la carte postale, les exercices 9 et 10, la 

tâche) 

 conscience et aptitudes phonétiques (exercices 9 et 

10) 

 

b

. 

Compétences 

communicatives 

langagières : 

COMPETENCES LINGUISTIQUES 

 
1) Compétence lexicale  

i. Eléments lexicaux : 

 Expressions toutes faites (« Comment ça va ? ») 

 Mots isolés : noms (sœur, frère, mère, père, 

grands-parents, lunettes, jumeaux, rat, chat, 

etc.), les métiers, les couleurs,  adjectifs 

(intelligent, mince, bizarre, souriant, etc.), 

adverbes (devant, voilà, ici, ensemble etc.), 
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verbes  

 

ii. Eléments grammaticaux : pronoms 

personnels(je,tu,il,elle…), articles définis (la, le, 

les), articles indéfinis (un, une, des),  adjectifs 

possessifs (mon/ton/son), pronom relatif (qui), 

prépositions (à, de…), pronominaux :(se lever, se 

laver…), interrogatifs-relatifs : (qui, quelles, est-

ce que…), quantitatifs (beaucoup, très, assez, un 

peu, trop) 

 

2) Compétence grammaticale  

 

 Classes ouvertes : adverbes (en face de, à côté de), 

verbes (habiter à, se lever à, partir à, arriver à, 

préférer de) 

 Catégories : genre : petit -petite, gros-grosse, 

grand-grande 

                    nombre: sœur - sœurs, animal-animaux 

                    temps : Présent : je suis 

 Structures : mots composés et complexes : grand-

père, grand-mère,grands-parents 

phrases simples : j’adore les chats 

phrases complexe-composée : ma mère ne travaille 

pas,tandis que mon père est un comptable 

 Processus : affixation : divorcer-le divorce-divorcé 

 Relations : l’accord des adjectifs (masculin-féminin) 

 

3) Compétence sémantique  

 Sémantique lexicale : polysémie : femme (féminine et 

épouse) 

 antonymes : petit-grand, gai-triste 

hyperonyme/hyponymes : famille -> épouser quelqu’un, 

divorcer, se marier avec quelqu’un 

 

4) Compétence orthographique : bleu-bleue, grand-

grande, informateur-informatrice 

 

5) Compétences phonologiques : exercices 1, 9 et 10 

 

COMPETENCE SOCIOLINGUISTIQUE 
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i. Marqueurs de relations sociales : « Bonjour 

Monsieur Nicolas », « Bonjour mes enfants », 

Cher/ère,  A bientôt, etc. 

ii. Règles de politesse : politesse positive («Ah, 

quelle jolie famille!! »), utilisation de 

« merci »  (dialogue) 
iii. Différences de registre : langue familière (carte 

postale), formel(les élèves au professeur), informel 

(le professeur aux élèves) 

 

COMPETENCE PRAGMATIQUE 
i. Compétence discursive : 

 De cohérence et de cohésion : ensuite, et, tandis 

que, tout d’abord 

 

ii. Compétence fonctionnelle 

 les micro-fonctions : présenter qu’un, saluer qu’un, 

se présenter, décrire qu’un 

 les macro-fonctions : la description (la carte postale), 

la narration(les exercices) 

 

iii. Compétence des schémas d’interaction :                 

question-réponse, salutation-réponse 

 

Activités de 

communication 

langagière 

  

ACTIVITÉ 1 : On fait des groupes d’élèves (de 5-7 

personnes à chaque groupe). On donne la parole à un groupe 

chaque fois pour essayer de décrire un camarade de leur 

choix aux autres groupes. Chaque élève de ce groupe donne 

une information (description physique, caractère, 

vêtements) pour la personne de la description. Chaque 

groupe qui fait une description correcte gagne des points.  

 

ACTIVITÉ 2 : On fait deux groupes d’élèves et on leur 

demande de jouer la pantomime. Chaque groupe prend un 

champ lexical, par exemple, descriptions des métiers et de 

l’acte de la vie quotidienne (description des verbes 

s’habiller, se laver, se lever, se coucher, manger etc.). 

 

 

Méthodes de travail : 

 

La méthodologie traditionnelle d’enseignement des langues 

étrangères (l’importance donnée à la grammaire, 

l’enseignement d’une langue normative centrée sur l’écrit, le 
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recours à la traduction) 

La méthode par le silence (activité 1) 

La méthode par le mouvement (activité 1) 

La méthode écrite (les exercices 3-8, 12 et la tâche) 

La méthode active (les activités 1, 2) 

La méthode orale (les activités 1, 2 et les exercices 1, 9, 

10) 

La méthode inductive (exercice 4) 

 

Modes de travail : 

 

Individuel (les exercices et les tâches) et en groupes (les 

activités) 

 

Matériel/équipement 

utilisé : 

 

Lecteur de cd 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      Déroulement : 

(Nombre des étapes 

et description brève 

de chaque étape de 

l’Unité Didactique) 

 

Séance 1 
Entrée en matière 
 

Demander aux élèves, en langue maternelle quel thème va 

être 

abordé. Faire une petite discussion sur la famille. 

« Comment les jeunes Grecs s’imaginent-ils les familles 

françaises? », « Les familles nombreuses sont fréquentes 

en Grèce? »,  « Est-ce qu’il y a des mariages mixtes en 

Grèce ? », « Est-ce que les Grecs ont des animaux 

domestiques ? ». 
 

Compréhension orale 
 Première écoute 

Passer l’enregistrement une première fois. Poser des 

questions sur les liens de parenté: «  Comment s’appelle la 

mère d’Irène? », « Comment s’appellent les deux sœurs 

d’Irène? », « Qui est Jérôme? », « Qui est Brigitte? »  Etc. 

 Deuxième écoute 

Passer une deuxième fois l’enregistrement. Demander aux 

élèves de donner toutes les informations sur les 

personnages: « Est-ce que Maurice a un frère? », « Le père 

d’Irène , qu’est-ce qu’il fait? » etc. 

 Exercice 1 

          Ensuite, lire le dialogue dans le livre. 
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 Exercice 2 

 Exercice 3       

Expliquer les tableaux avec les liens de parenté et la    

situation familiale 

Séance 2 
 Exercice 4  

 Donner pour devoirs l’exercice 5 

     Expliquer les adjectifs possessifs, le tableau avec le 

caractère, le physique et les adverbes 

 Exercice 6 

 Donner pour devoir l’exercice 7 

 Activité 1 

Séance 3   
 Corriger les devoirs de la deuxième séance 
 Exercice 8 

 Exercice 9(Passer l’enregistrement trois fois) 

     Expliquer la carte postale 

 Exercice 11 

 L’exercice 12 dans la classe et correction  par le 

professeur chez lui. 

Séance 4  

 Exercice 10(Passer l’enregistrement trois fois) 

 Activité 2  

 La tâche 

 Pour tâche on donne aux élèves des adresses des 

élèves  

 français. Ensuite, les élèves grecs écrivent chez eux des 

cartes postales pour se présenter, décrire leur famille et 

raconter leur vie quotidienne. Ensuite, ils doivent mettre 

les cartes postales à la poste. À la fin, les élèves doivent 

coller des timbres sur les lettres et ils les mettent à la 

boîte aux lettres de l’ étranger. 

 

 

Dialogue 

 
Professeur : Bonjour mes enfants. Comment ça va ? 

Elèves : Bonjour  Monsieur  Nicolas. Très bien ! 

Professeur : Qui veut décrire sa famille ?  Tu veux commencer  Irène ? 
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Irène : Oui Monsieur. Voilà la photo de ma famille.  Je suis ici à côté de mes sœurs  

Marguerite et Xanthi. Marguerite est ma grande sœur, elle a 14 ans. Ensuite, Xanthi est 

ma petite sœur, elle a 6 ans. Derrière de moi se trouvent mes grands-parents, qui sont 

les parents de mon père. 

Professeur : Tes grands-parents sont grecs ? 

Irène : Non, ils sont français. Ils s’appellent François et Juliette. L’ homme entre eux, 

comme vous voyez, est mon père, Jérôme. Il est grand, mince et il est architecte. 

Professeur : La femme avec les lunettes et la robe bleue est ta mère ? 

Irène : Non elle est ma tante Brigitte, la petite sœur de mon père. Elle a deux enfants 

qui sont des jumeaux. Ils ont 12 ans comme moi! À gauche c’est Maurice et celui à 

droit c’est André; Ma mère s’appelle Violette. Elle est la grande femme à côté de ma 

grand-mère. Elle est très belle, elle est blonde et elle a les yeux bleus. 

Professeur : Et ces deux animaux ? 

Irène : Grise est mon petit chat. J’adore les chats ! Le petit rat, Ratatouille, est le 

domestique de mes cousins. 

Professeur : Ah ! Quelle jolie famille ! Merci Irène pour ta description. Qui veut 

continuer avec sa famille ? 

Discrimination phonétique 
1) Souligne les consonnes finales que tu prononces. 

 

1) Mon frère est très mignon 

2) Son père est ingénieur 

3) Je suis grec 

4) Tu portes un chapeau blanc 

5) C’est un animal agressif 

6) Il porte un pull violet 

 

2) Coche le mot que tu étends. 
 

1) Grande                                         6) Vert 

2) Petit                                             7) Française 

3) Intelligente                                 8) Avocat 

4) Amusante                                   9) Blonde 

5) Court                                          10) Allemande 

 

Sources pour les images 

1. V. Antoniadis, N. Bertin & M. P. Manetti, 2008. À ton tour! A1.Trait 

d’union 

2. C. Kryoni, M. P. Manetti. Prépadelf niveau A1.Trait d’union 
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2e exemple 

 

 

Réalisateurs : 
 

 

Nom et prénom 
N° de la carte 

d’étudiant 

1.BOURNA XANTHI 

2.NIKITIDOU MARGARITA-EVANGELIA 

3.POURNIA EIRINI 

 

1564/2004/00180 

1564/2004/00185 

1564/2004/00230 

 

 

Titre de l’Unité : 

 

 

L’accident 

Public visé :  

 

Age : 10-12 ans 

Niveau de compétences en FLE : Débutant 

 

Thème(s) abordé(s) 

(Domaine/s de 

référence 

Accidents, cas d’urgence 

 

Durée totale 

prévue  pour 

l’exploitation:  

(en séances de 45 

min) 

45 minutes 

Compétences 

susceptibles de se 

voir développer 

 

a. 
Compétences 

générales : 

 

La compétence générale la plus importante est le savoir-

faire (en cas d’accident) 

 

 

b. 
Compétences 

communicatives 

langagières : 

 

Champs lexical : l’accident (avoir mal, blessure, hôpital etc) 

 

 
 

Devoir réalisé dans le cadre du cours : 

Les paramètres de l’enseignement des Lé 
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Activités de 

communication 

langagière 

  

1. Comprehension orale, ecrite 

2. L’expression oran en continu 

 

Méthodes de travail : 

 

Directe 

 

Modes de travail : 

 

 

 

Matériel/équipement 

utilisé : 

 

Support scriptovisuel, audiovisuel 

 

Déroulement : 

(Nombre des étapes 

et description brève 

de chaque étape de 

l’Unité Didactique) 

 

 

- Compréhension du texte + activités 

- Exercices sur le vocabulaire 

- Exercices grammaticaux 

- Compréhension Ecrite 

- Compréhension Orale 

 

 

*A joindre (éventuellement) : 

 Corrigé et/ou barème pour les exercices/activités/tâches proposés.  

 Transcription(σ) des documents sonores et/ou audiovisuels.  
 

 

 

 

 

 

 



 

 
[377] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[378] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[379] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[380] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[381] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[382] 

Annexes 

 

 

 

 



 

 
[383] 

Annexes 

 

 



 

 
[384] 

Annexes 

 

 

 

 



 

 
[385] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[386] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[387] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[388] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[389] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[390] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[391] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[392] 

Annexes 

 

 



 

 
[393] 

Annexes 

 

 

 

 

 



 

 
[394] 

Annexes 

 

TRANSCRIPTION 

Activité 1 

- Viens Pierre! 

- Mais qu’est-ce que tu as? 

- Une méduse m’a piqué ! 

- Pierre ! 

- Voilà. Ce n’est pas grave. Calme-toi. 
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ANNEXE 5 : Instructions sur les critères d’évaluation de l’intérêt communicatif et/ou 

motivationnel d’un document (module AMEL) 

ΟΙ ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ  

ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ ΤΗΣ ΞΕΝΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ  
 

Εξεταστέα ύλη: Οι διάφορες μεθοδολογικές προσεγγίσεις για τη διδασκαλία των ξένων γλωσσών  

Σημ.: Για την Επικοινωνιακή Προσέγγιση μόνον οι Επιστήμες αναφοράς: Γλωσσολογία του Εκφερόμενου 

Λόγου, Κοινωνιογλωσσολογία, Ψυχογλωσσολογία, Πραγματολογία, Εθνογραφία της Επικοινωνίας καθώς 

και Ψυχολογικές θεωρίας της μάθησης (Psychologie cognitive, Socioconstructivisme de Vygotsky). 

 

Για την προετοιμασία τους, οι φοιτητές μπορούν να ανατρέξουν 

- στο σύγγραμμα της Κυρίας Καλλιαμπέτσου-Κορακά La Didactique des Langues de l’ère a-scientifique 

à l’ère scientifique που διανεμήθηκε από το Τμήμα: σσ. 5–208, 

- στις συμπληρωματικές σημειώσεις που διανεμήθηκαν από τους διδάσκοντες, 

- στο υλικό (θεωρητικό και παραδείγματα εφαρμογών) που καταχωρήθηκε στο eclass του 

Πανεπιστημίου (http://eclass.uoa.gr), 

- στη βιβλιογραφία που προτάθηκε στο πλαίσιο αυτής της διδασκαλίας. 

 

Η εξέταση προβλέπει δύο ζητήματα, ένα θεωρητικό και ένα πρακτικό.  

Στο θεωρητικό ζήτημα οι εξεταζόμενοι οφείλουν κυρίως να αποδείξουν την επιστημονική και διδακτική 

τους ικανότητα (και όχι τις απομνημονευτικές τους ικανότητες). Για το λόγο αυτό, θα πρέπει να 

αναπτύξουν επιχειρηματολογία, βασιζόμενοι σε κριτήρια και στοιχεία που θα αντλήσουν από την 

εξεταστέα ύλη (βλ. παραπάνω) προκειμένου να τεκμηριώσουν την απάντησή τους και να τοποθετηθούν 

ως προς τα ζητούμενα.  

Στο πρακτικό ζήτημα, οι εξεταζόμενοι, με βάση μοντέλα που αποτελούν μέρος της εξεταστέας ύλης, 

καλούνται να κάνουν γλωσσολογική και πραγματολογική ανάλυση ενός κειμένου και να αποφανθούν εάν 

θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί ως μαθησιακό υλικό για τη διδασκαλία της γαλλικής ως ξένης γλώσσας. 

Συγκεκριμένα, 

- να το χαρακτηρίσουν ως προς το επικοινωνιακό του ενδιαφέρον (intérêt communicatif), με βάση τρία 

κριτήρια:  

o ύπαρξη ή μη επικοινωνιακής περίστασης (situation de communication) 

o προσδιορισμός επικοινωνιακών και γλωσσολογικών στόχων (objectifs communicatifs en termes 

d’actes de parole, objectifs linguistiques…) 

o αυθεντικότητα του κειμενικού είδους και πραγματολογική διάσταση (genre textuel, modalité 

pragmatique…)  

- να εκτιμήσουν εάν μπορεί να κινητοποιήσει το ενδιαφέρον των μαθητών (intérêt motivationnel) με 

βάση τα κριτήρια 

o ύπαρξη λειτουργιών της γλώσσας (fonctions du langage selon le modèle de Jakobson) 

o ψυχο-κοινωνική διάσταση του κειμένου  

o προσδιορισμός πολιτισμικών και διαπολιτισμικών στόχων (objectifs culturels et/ou 

interculturels…) 
 

Προσοχή!  

Για την ανάλυση του κειμένου δεν αρκεί απλή αναφορά των γλωσσολογικών, επικοινωνιακών και 

διδακτικών μοντέλων και δεδομένων στα οποία πρέπει κάποιος να στηριχθεί, αλλά απαιτούνται 

εφαρμογές τους στο προτεινόμενο κείμενο. Οι φοιτητές πρέπει επομένως να ανατρέξουν σε ενδείκτες 

και στοιχεία του κειμένου προκειμένου να τεκμηριώσουν τις θέσεις και τα συμπεράσματά τους.  

http://eclass.uoa.gr/


 

 
[396] 

Annexes 

ANNEXE 6 : Devoir Pratique  - Évaluer l’intérêt communicatif ou motivationnel d’un 

document (exemples) 

1
er

 exemple 

 

 

Sans Frontières 1, p.32, 1982 

 

1
er

 critère 

Cadre géographique  nous somme à Paris mais nous avons d autres indices du lieu(  

                                     Lyon, theatre, opera et concert) 

Cadre temporal  aucun indice précis mais on a le “week-end” et “a 9h” 

Circonstances   previsibles sur le deroulement du dialogue 

Domaine de reference  inexistant mais on peut dire qu on une nouvelle recontre entre 

2 personnes 

Un samedi, rue Mouffetard, à Paris 
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Statut social  “je suis canadienne” et on peut dire qu elle est une personne 

intellectuelle car elle est la pour aller au theatre, a l opera, au concert 

Rôles pas definis  

Relations typiques 

Nature de l’acte de l’énonciation 

Besoins pratiques: aucun indice 

Besoins d ordre psychosocial: “theatre”, “opera”, “concert du jazz”  

Protocolaires: “S’ il vous plait?”, “Je peux m asseoir?” “Bien sur” 

Finalité de prise de parole  lui: satisfait du “je” 

                                              elle: satisfait du “tu” 

                                              au cas du “vous voulez venir” lui: satisfait du “tu” et la  

                                               reponse d elle satisfait le “je” et le “tu” 

Degré d’implicaton de la prise de parole  cognitif car on a d echange des infos  

Canal de communication   face à face qui porte de caracteristiques de la langue orale 

Normes extra-linguistiques  points d’interrogation  

                                                Point d exclamation et points des suspension 

Normes para-linguistiques  l’ image 

Conclusion 

On a un interet communicative et par consequence on a l’ existence d’une Sdc car on a presque 

tous les composantes remplies. 

 

2
eme

 critere  

Demander quelque chose: 

“la place est libre, s’il vous plait?”, “je peux m’ asseoir?”,  “vous aimez Lyon?” 

Repondre a la demande: 

 “oui”, “bien sur”, “oui beaucoup”, “j’ adore” 

Demander des informations personnelles: 

“vous etes francaise?”, “vous habitez a Paris?”, “vous etes a Paris pour le week-end?”, 

“Qu’est-ce que vous faites a Paris le week-end?” “et vous?”,”vous aimez le jazz?” 
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Donner des infos personnelles/ preciser sa nationalite: 

“je suis canadienne”, “j’ habite a Lyon”, “je m’ appelle Frederic”,”Francine”,”je vais au 

theatre, a l’opera, au concert” 

Demander des infos sur la region: 

“qu’est-ce que vous aimez a Lyon?” 

Justifier sa reponse/preciser les caracteristiques de la region: 

“les restaurants..et les Lyonnais aussi. Ils aiment…. souriants” 

Exprimer son plan: 

“je vais a un concert… africain” 

Inviter: 

“vous voulez venir?” 

Repondre a l’invitation: 

“volontiers” 

Conclusion 

Dans ce document on peut reperer un grand nombre d’ objectifs communicatifs ce que nous 

permet d’ affirmer que le document presente un interet communicatif. 

 

3
eme

 critere 

On a des echanges evolutifs car on a dialogue, deroulement de l’action et structuration du plan 

et discursivite coherence 

Le dialogue a un caractere authentique car les enonces sont  vraisemblables 

On a quand meme des enonces pragmatiquements correctes  langue utilise  et context 

Conclusion  

Il s’ agit donc d’un document qui meme fabrique presente des signes d’ authenticite ce que 

nous permet d’ affirmer qu’il correspond a la realite. 

 

Conclusion 

Au bout de cette analyse on peut dire que ce document presente un Interet Communicatif car la 

communication est reelement favorisee parce qu’il y a une Sdc. En plus, il y a centration sur 

les objectifs communicatifs ( actes de paroles) et les echanges decrits sont plutot authentiques.  
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2e exemple 

APPROCHES METHODOLOGIQUES  
DE L'ENSEIGNEMENT DES LANGUES   

 

Dans le magasin 
 
- Gilles : Un paquet de tabac, cinq cartes postales … ça fait 12 f. 
- Le Monsieur : Vous avez des timbres à 1,80f ? 
- Gilles : Oui, combien en voulez-vous ? 
- Le Monsieur : Cinq… combien je vous dois ? 
- Gilles : 21 F… 21 et 4, 25; et 5, 30 et 20 qui font 50. 
- Le Monsieur : Je vous ai donné un billet de 100 F, jeune 
homme; vous me devez 50 f. 
- Gilles : Oh ! Pardon je me suis trompé. Voilà, monsieur. Merci 
et bonne soirée ! Excusez-moi encore ! 
 

Sans Frontières 2, p.30, 1983, Clé International 

 
 

Avec Exxxxx Xxxxxxxx, nous allons analyser le document intitulé “Dans le 
magasin” tiré du manuel Sans Frontières 2, une méthode de français pour 
adolescents et adultes d’un niveau avancé, afin de constater dans un premier 
temps, quels sont les objectifs communicatifs et linguistiques de  celui-ci et 
dans un second temps, si nous pouvons rencontrer ce document dans la vie 
réelle. 

 
Tout d’abord, on remarque qu’on a à faire à un dialogue entre Gilles, un 

jeune homme qui travaille dans un bureau de tabac et un client. Ils échangent 
un certain nombre d’informations. On peut donc déjà affirmer la présence de 
plusieurs actes de paroles. Examinons-les en détails :  

 
1. Enumérer quelque chose 

 
Enumérer les achats du client.  
Ex : « Un paquet de tabac, cinq cartes postales … » 

 
2. Exprimer quelque chose 

 
=> Indiquer le montant total de ses achats. 
Ex : « … ça fait 12 f.» 

 
 
=> Rappeler/signaler à Gilles le montant du billet de banque donné il y a un 
instant. 
Ex : « Je vous ai donné un billet de 100 F » 
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=> Interpeler Gilles pour attirer son attention et montrer ensuite son 
mécontentement. 
Ex : « Jeune homme » 

 
=> Préciser le montant de la monnaie juste. 
Ex : « Vous me devez 50 f. » 

 
=>S’adresser à quelqu’un 
Ex : « Voila, monsieur » 

 
3. Exprimer une demande 

 
=> Demander encore un article, ici des timbres à 1,80f. 
Ex : « Vous avez des timbres à 1,80f ? » 
 
=> Demander le montant total après l’achat des timbres. 
Ex : « Combien je vous dois ? » 
 

     4. Répondre à la demande/donner une information 
 
Ex : « Oui » 
        « Cinq… » 
 
 Répondre en donnant le détail du montant des articles choisis par le 

client / calculer  
Ex : « 21 F… 21 et 4, 25; et 5, 30 et 20 qui font 50.» 
 

     5. Exprimer une demande de précision(s)  
 
=> Le nombre exact de timbres à 1,80f nécessaire au client. 
Ex : « Combien en voulez-vous ? » 
 

     6. Admettre quelque chose 
 

=> Admettre l’erreur de la monnaie. 
Ex : « Je me suis trompé » 
 

      7. S’excuser 
 
=>S’excuser de son erreur 

Ex : « Oh ! Pardon » 
                 « Excusez-moi encore ! [À nouveau] 

 
      8. Remercier quelqu’un 

=>Remercier son client 
Ex : « Merci »  
 

      9. Prendre congé 
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=> Saluer le client à sa sortie du magasin 
Ex : « Bonne soirée ! » 
 
 
Par la suite, nous pouvons nous pencher sur les objectifs lexicaux et 

grammaticaux. 
 
  1) OBJECTIFS LEXICAUX 

 
- Apprendre le vocabulaire d’échange / achat 
 
Ex : « Vous avez des timbres à 1,80f ? » 
        « Combien en voulez-vous? » 
        « Combien je vous dois ? »                                                                     
        « Ca fait... »  
        « … qui font... » 
 
-  
- Apprendre les formules de politesse       
 
     Ex : « Merci et  bonne soirée! » 
             « Pardon » 
             « Excusez-moi » 
 
2) OBJECTIFS GRAMMATICAUX 
 
- Forme interrogative 
 
     - langue standard ou soutenu avec inversion du sujet 
Ex : «Combien en voulez-vous? 
 
     - langue courante ou familière sans inversion du sujet 
Ex : « combien je vous dois? » 
 
- Les nombres entiers et les décimaux  
 
Ex : « 12F … 20 … 21F... 50 …100F … » 
        « 1,80f … 4, 25 … 5, 30 … » 
 
- Additionner en utilisant le verbe FAIRE 
 
Ex : « ça fait 12 f » 
         «21 et 4, 25; et 5, 30 et 20 qui font 50 » 
 
- Le pronom personnel « en »   
 
Ex : « Combien en voulez-vous?» 
     
- L’adverbe interrogatif  « combien »  
Ex : « Combien en voulez-vous? »     Interroger sur la quantité 
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        « Combien je vous dois? »           Interroger sur le prix 
 
- Verbes irréguliers 
 
     Ex : « faire, vouloir, devoir, avoir » 
 
- Emploi du passé composé avec un pronom   
 
Ex : «  Je vous ai donné un billet de 100 F.» Pronom personnel C.O.I. 
        « Je me suis trompé. »                               Pronoms  réfléchis 
 
 
Enfin, nous allons étudier le troisième critère qui consiste à définir si 

nous pouvons rencontrer ce type de document dans la vie réelle. 
 
1. Le dialogue entre Gilles et le client a un caractère évolutif. En effet, il 

n’est pas statique.  
 
Ex 1 : Alors que Gilles fait ses comptes [pour que le client puisse payer et 
partir=>fin de la conversation], le client relance le dialogue en 
demandant des timbres. 
 
Ex 2 : Au moment de payer, Gilles commet une erreur dans la monnaie. 
Ceci relance à nouveau la discussion. 
 
 
2. Le dialogue entre Gilles et le client a un caractère discursif. En effet, 

on constate une suite logique dans leur discours.  
 
Ex1 : A la question « Vous avez des timbres à 1,80f ? », Gilles répond 
« Cinq ».  
 
Ex2 : A la question « combien je vous dois ? », Gilles procède au calcul 
des articles choisis par le client et lui indique la somme à payer. 
 
3. Le dialogue entre Gilles et le client a un caractère authentique car 

les énoncés sont vraisemblables.  
 
Ex 1 : Quand le client indique une erreur dans la monnaie, Gilles 
automatiquement s’excuse « Oh ! Pardon je me suis trompé. » 
 
Ex 2 : Quand le client achète quelque chose, il demande combien il doit 
payer avant de partir. « Combien je vous dois ? » 
 
4. Le dialogue entre Gilles et le client n’est pas  illustré par une 

éventuelle représentation iconographique alors que celle-ci  
constitue une aide précieuse pour les apprenants en vue 
de comprendre le dialogue. 
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CONCLUSION :  
 

Dans ce document, nous avons rencontré plusieurs actes de paroles : 
Enumérer quelque chose / Exprimer quelque chose / Exprimer une demande / 
Répondre à la demande / Exprimer une demande de précision(s) / Admettre 
quelque chose / S’excuser /  Remercier quelqu’un / Prendre congé. Ainsi, nous 
pouvons affirmer que ce document se prête à un enseignement qui met l’accent 
sur la langue, sur les objectifs communicatifs dans le but de développer la 
compétence linguistique. 

Toutefois, il s’agit aussi d’un document riche en éléments grammaticaux. 
Même si ce n’est pas son objectif premier, il peut permettre l’étude d’objectifs 
linguistiques.   

Pour finir, on ne repère aucune contradiction interne au discours. Ceci  
nous permet de déclarer que celui-ci est vrai. De plus, la correspondance entre 
ce qui est dit dans le discours et ce qui « est » dans le monde est tout à fait 
admise dans la vie quotidienne. 
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3e exemple 

 

 

Document "Le corps": 

Evaluer l'Intérêt 

Motivationnel    

Pour évaluer l’intérêt motivationnel d’un document, il est 

nécessaire d’en faire une analyse en fonction des 3 critères qui 

suivent :  

1) Les fonctions du langage réalisées par les énoncés / 

échanges verbaux du document. 

2) La fonction psychologique du document (qui détermine 

l’intérêt de l’apprenant ) . 

3) La présence d’éléments/objectifs (inter)culturels. 

 

Premier critère  

Fonction expressive 

http://eclass.uoa.gr/modules/work/work.php?id=9
http://eclass.uoa.gr/modules/work/work.php?id=9
http://eclass.uoa.gr/modules/work/work.php?id=9
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En ce qui concerne la fonction expressive, il y en a dans ce 

document quelques indices, comme : "Je dessine le monsieur ", 

" Je le connais bien", "Je vais souvent chez lui " qui expriment la 

volonté du destinateur. 

Fonction conative 

En ce qui concerne la fonction conative, on trouve les énoncés 

suivants : "Que fais-tu? ", "Trouves-tu…?", "Reconnais-tu…?"  

qui sont orientés vers le destinataire. 

Fonction référentielle/dénotative 

Pour cette fonction, dans ce texte, la plupart des énoncés sont 

centrés sur le référent qui est la description du corps et de la 

maison de Monsieur Dupont. Voyons quelques exemples : "qui 

habite…voisine", "il se nomme Dupont", "Il y a une petite 

cour…du jardin", "La langue…souvent ! ", "Entre la tête…poitrine 

larges". 

Fonction phatique 

Concernant la fonction phatique, par laquelle on peut 

établir/maintenir ou couper le contact, sur ce texte on a trouvé 

les exemples suivants : "Bonjour, Jean", "Eh bien, voilà 

M.Dupont ", "Oh ! " 

Fonction métalinguistique 

Elle est centrée sur le code utilisé qui sert à donner ou à 

demander des explications. Pour cette fonction, on a sur ce 

texte quelques phrases représentatives, comme : "(=il s’appelle 

Dupont) " qui donne la signification du verbe "se nommer" en 

termes plus simples, "(f) " qui donne le genre féminin, "(=les 
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mains fermées) " qui explique le mot "poings", ainsi que 

quelques mots en gras comme les "lèvres". 

Fonction poétique 

Ce texte ne se prête pas pour cette fonction, car il n’y a pas de 

jeu de mots dans la structure du texte, ni de rythme, ni de 

sonorités, ni de tonalité. Alors, la fonction poétique y est 

totalement absente. 

Donc, en ce qui concerne le premier critère, on pourrait dire 

que, puisque la centration est surtout sur la fonction 

référentielle, ce texte ne présente pas d’intérêt motivationnel 

même si on a l’apparence de quelques fonctions du langage. 

 

Deuxième critère 

Sur ce deuxième critère, on cherche la fonction psychologique 

du document qui détermine l’intérêt de l’apprenant, c’est-à-dire 

qu’on doit examiner : a) l’intérêt du sujet/thème du document 

par rapport au centre d’intérêts des apprenants, b) la présence 

d’une dimension conversationnelle (l’existence ou pas d’un 

dialogue), c) implication ou pas des apprenants dans le discours 

et d) si les énoncés du texte sont pragmatiquement acceptables 

ou pas. 

 L’intérêt du sujet/thème du document par rapport au centre 

d’intérêts des apprenants : 

Le sujet du texte qui est le corps, même s’il est en rapport avec 

le centre d’intérêts des débutants, est présenté d’une façon 

trop artificielle et ennuyeuse et il se limite à une description 

simple concernant le vocabulaire du corps. On en situe deux 
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exemples : "Entre la tête et le corps il a un cou très long", "Voilà 

ses yeux à gauche et à droite du nez, la peau de ses joues est 

rose et sa bouche a de grosses lèvres". 

La présence d’une dimension conversationnelle 

Dans le texte on a quelques indices du dialogue, mais qui sont 

élémentaires entre deux interlocuteurs pour lesquels on n’a pas 

beaucoup d’informations. En fait, il s’agit d’un pseudo-dialogue. 

Par exemple :  

 -"Je dessine…" 

-"Oh ! Je le connais bien…" 

L’implication ou pas des apprenants dans le discours 

On devine que les élèves ne sont pas impliqués puisqu’ils ne 

sont pas intéressés à tous ces détails sur le corps ou la maison 

de M. Dupont. Par exemple ils sont indifférents si ce monsieur a 

"de la barbe" ou "de la moustache" et si "devant sa maison il y a 

une petite cour et un jardin derrière".   

Les énoncés du texte sont pragmatiquement acceptables ou 

pas ? 

Même si les énoncés du texte sont grammaticalement 

correctes, en point de vue pragmatique ils sont inacceptables 

car dans la vie réelle on ne décrit jamais de cette façon une 

personne comme l’interlocuteur a fait dans la phrase : "Voilà 

encore ses jambes, avec les genoux au milieu". De plus, les 

relations entre ces garçons  ne sont pas authentiques. A la 

question : "Que fais-tu ? " de notre voisin, ce n’est pas habituel 

de répondre : "Je dessine le monsieur qui habite…".  
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A partir de l’analyse de ce deuxième critère, on peut conclure 

que ce texte ne renforce pas l’intérêt motivationnel des élèves 

car, même si on a quelques indices comme le dialogue, on 

remarque une absence des autres constituants de ce critère. 

Troisième critère  

La présence d’éléments/objectifs (inter)culturels 

Concernant ce dernier critère, on repère une description de la 

maison de M. Dupont mais qui est tout-à-fait a-culturelle. Elle 

est inutile parce qu’on ne trouve ni des caractéristiques des 

maisons françaises ni de la vie quotidienne des français. Au 

moment où l’interlocuteur présente la maison de M. Dupont, on 

n’apprend aucune information sur les maisons françaises en 

général. Même quand il dit que ce monsieur a de la barbe ou de 

la moustache, on ne peut pas deviner que tous les français ont 

la même apparence que lui. 

 

Au bout de cette analyse des trois critères, on pourrait dire 

que, dans ce document, l’intérêt motivationnel est presque 

inexistant puisqu’on n’y a trouvé qu’une seule indice (un 

pseudo-dialogue). 
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4e exemple 

 

 

 

Pour evaluer l’ interet motivationnel de notre document il est necessaire d’en faire une 

analyse en foction des 3 criteres. 

On commence par  

Les fonctions du langage 

Bonjour, Jean. Que fais-tu?  fonction phatique et conative 

Je dessins le monsieur  qui habite pres de nous dans la maison voisine. 

fonction expressive               fonction metaliguistque 

Oh, je le connais  fonction expressive et referentielle 

Il se nomme Dupont  fonction referentielle 

Il s’appelle Dupont fonction metalinguistique 

Je vais souvent chez lui fonction expressive et referentielle 

Oui, c’est cela…Eh bien voila fonction phatique 

Reconnais-tu  fonction conative 

La langue est dans sa bouche fonction referentielle 

On ne la voit pas fonction metalinguistique 

Mais M.Dupont  qui parle beaucoup,  s’en sert souvent 

                             fonction metaling.        referentielle 
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tu vois son menton fonction conative 

il a un cou tres long fonction referentiell et metalinguistique 

celles d’un petit garcon sont plus etroites fonction referentielle et metalinguistique 

M.Dupont a les poigns fermes fonction referentielle 

Les mains fermees fonction metalinguistique 

Trouves-tu  que mon dessin lui ressemble?  fonction phatique 

conative           expressive 

On observe que la plupart des fonctions du langage sont remplies alors on a l existence 

du 1er critere. 

Fonction psychologique 

Sujet/ theme de ce document on peut dire qu’il est le corps d’apres le titre et du 

                                                  vocabulaire qu’il est utilise 

Implication des interlocuteurs on a des interlocuteurs dans ce document  et  

                                                     probablement sont des petits enfants et on a du  

                                                  dialogue quand meme 

Conversationnelle  existe 

Ce document correspond a la realite 

Pragmatque les enonces fonctionnent que linguistiquement  

On observe qu’ici aussi la plupart des fonctions psycholoques sont realisees alors on 

peut dire que le 2eme critere est rempli. 

Elements/objectifs (inter)culturels 

Description a-culturelle parce qu’on n’ a pas des elements quotidiens 

              

On voit que 2 sur 3 criteres sont remplis  alors on peut dire qu’on a un Interet 

Motivationnel dans ce document.              
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ANNEXE 7 : Devoir « Rapport de Stage aux écoles (exemples) 

1er exemple 
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2e exemple 
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ANNEXE 8 : Tests en ligne (exemples) 

 

1. Cochez les phrases correctes :  

 

 En SGAV, les documents de base sont constitués compte tenu de la fréquence 

des éléments langagiers. 

 En Méthode Audio-Orale, on propose souvent des activités cognitives. 

 Selon Widdowson, la compétence de communication combine la manifestation 

simultanée de l’ « usage » et de l’« emploi » de la langue. 

 L’application de la Méthode Grammaire Linguistique-Traduction Interlinguale 

dans le cadre institutionnel français prévoyait qu’il fallait commencer 

l’enseignement de la langue par le développement de l’expression orale. 

 En SGAV, l’interaction entre les apprenants est considérablement favorisée. 

 Dans le cadre de la Méthode Audio-Orale, les documents de base n’étaient guère 

des dialogues authentiques. 

 Dans le cadre de la Méthode Grammaire Linguistique-Traduction Interlinguale, 

la grammaire est enseignée déductivement et implicitement. 

 Dans les manuels de la Méthode Directe Première Génération on proposait des 

documents privés de situation de communication. 

 Dans le cadre de la Méthode Grammaire Linguistique-Traduction Interlinguale, 

la grammaire linguistique est privilégiée par rapport à la grammaire 

sociolinguistique. 

 L’objet d’étude de la Linguistique structurale est l’acte même de production 

d’un locuteur, qui utilise la langue pour son compte, à titre individuel. 

 Dans le cadre de la Méthode Grammaire Linguistique-Traduction Interlinguale, 

l’accent est mis sur la culture humaniste. 

 La Méthode Directe Première Génération accorde la priorité à la langue écrite. 

 En SGAV, l’enseignement est explicite et inductif. 

 Le modèle de communication des Shannon et Weaver est imaginé à l’instar de la 

télécommunication et insiste sur la multiplicité de classes d’émetteurs et de 

récepteurs. 

 La composante interactive constitue un des noyaux durs de la Méthode Directe 
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Première Génération. 

 Parmi les sciences de référence de la Méthode Directe Première Génération, on 

peut retenir l'associationnisme. 

 La Linguistique de l’énonciation ne s’intéresse pas à l’analyse d’énoncés isolés. 

 Dans le cadre de la Méthode Audio-Orale, la forme linguistique est considérée 

plus importante que le sens. 

 En SGAV, l’oral est considéré comme le dérivé de l’écrit. 

 Pour Krashen, lors de l'apprentissage, l’accent est mis sur les structures qui sont 

apprises avant que le sens ne soit communiqué, c’est pourquoi il correspond ? 

l’approche sémasiologique de l’enseignement des langues. 

 

 

 

 

2. En tant qu’enseignant de FLE, vous voulez connaître/repérer les besoins des 

apprenants de votre classe. Laquelle des pratiques suivantes adopteriez-vous ?  

□ Leur faire passer un test pour évaluer leurs compétences linguistiques. 

□ Leur faire passer un test de compréhension et de production écrite. 

□ Leur faire passer un examen de compréhension et de production orale. 

□ Leur faire passer un contrôle continu pour évaluer leurs connaissances 

déclaratives. 

□ Leur faire passer un test pour évaluer leurs compétences communicatives 

langagières. 

□ Leur demander de s’hétéroévaluer entre camarades. 

□ Leur faire passer un examen pour évaluer leurs compétences pragmatiques. 

 

3. En tant qu’enseignant de FLE, vous devez préparer vos élèves de la 3
e
 du lycée 

pour les épreuves des examens Panhelléniques. Parmi les composantes des 

activités de communication langagière suivantes, quelles sont celles que vous allez 

privilégier  pour la formation de ces apprenants ? (2 réponses acceptées) 

□ Réception orale 

□ Réception écrite 

□ Production orale 

□ Production écrite 

□ Réception orale et écrite 

□ Production et interaction orales  

 

4. Associez le type d’évaluation à sa définition correspondante : 
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a. Evaluation sommative  1. Elle porte sur le passé  

b. Evaluation formative  2. Elle sert à réguler l’apprentissage  

c. Evaluation prospective  3. Elle permet de construire un parcours d’enseignement 

 

5. Pour être un bon enseignant de FLE, il faut…  

□ Etre directif avec les élèves : poser des questions, indiquer qui doit répondre, 

avec qui il doit travailler dans les tâches communes du travail collaboratif… 

□ Insister sur les compétences linguistiques ; après tout, il s’agit d’un professeur 

de langue. 

□ Encourager l’interactivité et le travail collaboratif sur plusieurs niveaux de la 

langue et plusieurs domaines de connaissances. 

□ Leur faire passer un test chaque semaine : il est important de suivre de près 

leurs apprentissages. 

 

6. Un article qui parle de la mode des jeunes français est un document qui se 

prête particulièrement au développement de la : (2 réponses) 

 

□ Compétence générale – savoir faire 

□ Compétence générale - savoir socioculturel 

□ Compétence générale - prise de conscience interculturelle 

□ Compétence générale – savoir apprendre 

 

 

7. Selon les directives actuelles de la Didactique, l'enseignant doit proposer des 

activités qui demandent à l'apprenant d'agir au nom d'une tierce personne 

fictive. 

 

□ vrai 

□ faux 

 

 

8. Parmi les verbes proposés, quel est celui qui complète la phrase suivante, tirée 

du CECR pour les langues : Toutes les compétences humaines contribuent, 

d’une façon ou d’une autre, à la capacité  ___________ de l’apprenant. 

 

□ de parler 

□ de comprendre 

□ d’interagir 

□ de communiquer 

 

9. Voici les descripteurs de 4 niveaux de compétences de « la grille pour l'auto-

évaluation » du Cadre européen commun de référence (CECR) concernant 

l'activité lire. Reliez chaque niveau au descripteur (a, b, c ou d) correspondant. 
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a. Je peux lire des articles et des rapports sur des questions contemporaines dans 

lesquels les auteurs adoptent une attitude particulière ou un certain point de vue. 

Je peux comprendre un texte littéraire contemporain en prose. 

b. Je peux comprendre des noms familiers, des mots ainsi que des phrases très 

simples, par exemple dans des annonces, des affiches ou des catalogues. 

c. Je peux lire des textes courts très simples. Je peux trouver une information 

particulière prévisible dans des documents courants comme les publicités, les 

prospectus, les menus et les horaires et je peux comprendre des lettres personnelles 

courtes et simples. 

d. Je peux comprendre des textes rédigés essentiellement dans une langue courante 

ou relative à son travail. Je peux comprendre la description d’événements, 

l'expression de sentiments et de souhaits dans des lettres personnelles. 

 

Niveau A1 

Niveau A2 

Niveau B1 

Niveau B2 

Descripteur a 

Descripteur b 

Descripteur c 

Descripteur d 

 

 

10. Quelle connaissance/compétence, parmi celles indiquées ci-dessous, les 

apprenants ne doivent pas mettre en œuvre pour réaliser les deux tâches 

proposées par l’activité suivante ? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

□ Le registre familier 

□ Le champ lexical de la ville 

□ L’impératif 



 

 
[433] 

Annexes 

□ Les temps du passé 

□ Les tournures impersonnelles simples 

□ L’Indicatif Présent 

□ Les indicateurs spatiaux  

□ L’utilisation de la 2
e
 personne du singulier 

 

11. Choisissez, parmi les formules suivantes, celle qui définit le type du document 

ci-dessous : 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

□ Document à support textuel, de format discontinu, de type narratif, informatif, 

argumentatif   

□ Document à support textuel, de format continu, de type descriptif, informatif, 

argumentatif   

□ Document à support scripto-visuel, de format discontinu, de type descriptif, 

informatif, argumentatif   

□ Document à support scripto-visuel, de format discontinu, de type descriptif, 

narratif, argumentatif   

□ Document à support scripto-visuel, de format continu, de type descriptif, 

informatif, argumentatif   

□ Document à support scripto-visuel, de format continu, de type descriptif, 

informatif, narratif   

□ Document à support scripto-visuel, de format discontinu, de type informatif, 

argumentatif, injonctif   
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ANNEXE 9 : Corpus 1 avec les notes des étudiants aux épreuves du module AMEL (Contrôle Continu +Examen semestriel) 
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ANNEXE 10 : Corpus 2 avec les notes des étudiants aux épreuves du module PEL (Contrôle Continu +Examen semestriel) 
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ANNEXE 11 

Questionnaire sur la formation à distance par visioconférence 

 

Nous vous remercions de consacrer 20-30 minutes pour répondre au questionnaire 

qui suit.  

Répondez aux questions suivantes (en caractères latins, majuscules, sans accents) 

 

Quelle est votre nationalité ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Quelle est votre année de naissance ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Quelle est votre année d'inscription à la Faculté ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Vous êtes… :   homme   femme 

Vous êtes… :   célibataire   marié(e)    divorcé(e) 

Avez-vous des enfants ?    Oui       Non 

Quel est votre niveau de langue en français ? 

 A1   A2  B1  B2   C1   C2 

Combien de modules vous restent-ils pour l'obtention du diplôme?  

 1-5    6-10   11-15   16-20 

Quelle est la raison pour laquelle vous avez choisi la formule « à distance » pour 

suivre les cours de Didactique? (vous pouvez cocher plusieurs réponses) 

 Je suis très fort(e) en informatique 

 J'habite très loin et je ne peux pas aller tous les jours à la Faculté 

 Je travaille et je ne peux pas aller à la Faculté tous les jours 
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 Je suis persuadé(e) que les cours « en présentiel » ne présentent aucun 

avantage 

 J’étais à l’étranger, dans le cadre du programme Erasmus 

 Autre (à préciser) : 

…………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………… 

Avez-vous suivi cette année universitaire les cours de téléenseignement (Wiziq) du 

module « Les Approches Méthodologiques de l’enseignement de langues 

étrangères  » ?*  

 Oui, très souvent 

 Oui, régulièrement 

 Oui, mais pas très souvent 

Vous trouvez que les différences concernant les modes d’enseignement / 

apprentissage entre les cours en présentiel et les cours à distances sont… 

 Pas très importantes 

 Importantes 

 Très importantes 

 Autre (à préciser) 

…………………………………………………………………………………………………………………………………… 

 

Si vous trouvez qu’il y en a, expliquez en quoi consistent ces différences. 

 Concernant les enseignants : 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

 Concernant les contenus d’enseignement : 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

 Concernant les modes d’enseignement / apprentissage : 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

 Concernant l’efficacité de l’enseignement / apprentissage : 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

 

 



 

 
[451] 

Annexes 

Êtes-vous d'accord avec la phrase suivante : les cours en présentiel (cours à la 

Faculté) sont plus efficaces que les cours à distance (par visioconférence) ? 

 Oui, tout à fait 

 Oui, je suis plutôt d'accord 

 Pas tout à fait 

 Non, pas du tout 

 

Êtes-vous d'accord avec la phrase suivante : pour le sujet théorique du module, les 

cours en présentiel (cours à la Faculté) sont plus efficaces que les cours à distance 

(par visioconférence) ? 

 Oui, tout à fait 

 Oui, je suis plutôt d'accord 

 Pas tout à fait 

 Non, pas du tout 

 

Êtes-vous d'accord avec la phrase suivante : pour le sujet pratique du module, les 

cours en présentiel (cours à la Faculté) sont plus efficaces que les cours à distance 

(par visioconférence) ? 

 Oui, tout à fait 

 Oui, je suis plutôt d'accord 

 Pas tout à fait 

 Non, pas du tout 

 

Êtes-vous d'accord avec la phrase suivante: La visioconférence est plus efficace 

lorsqu'il s’adresse à/ est utilisé avec des adultes/étudiants que lorsqu'il s'agit de 

jeunes apprenants" entre 12 et 17 ans. 

 Oui, tout à fait 

 Oui, je suis plutôt d'accord 

 Pas tout à fait 

 Non, pas du tout 
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Êtes-vous d'accord avec la phrase suivante: La visioconférence favorise l’interaction 

entre l’enseignant et les étudiants et entre les étudiants eux-mêmes. 

 Oui, tout à fait 

 Oui, je suis plutôt d'accord 

 Pas tout à fait 

 Non, pas du tout 

 

Êtes-vous d'accord avec la phrase suivante: Selon mon expériences de suivi des cours 

en présentiel et des cours à distance j’estime que le deuxième type d’enseignement 

/ apprentissage est plus efficace. 

 Oui, tout à fait 

 Oui, je suis plutôt d'accord 

 Pas tout à fait 

 Non, pas du tout 

Expliquez votre réponse : 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

 

Êtes-vous d'accord avec la phrase suivante: Souvent, lors des cours à la Faculté, j'ai 

des questions à poser aux enseignants mais je ne les pose pas. 

 Oui, tout à fait 

 Oui, je suis plutôt d'accord 

 Pas tout à fait 

 Non, pas du tout 

Expliquez votre choix : 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 
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Pensez-vous que, quelques fois, les étudiants ne prennent pas la parole en salle de 

cours pour demander ou pour répondre parce que... 

 ils ont des difficultés à s'exprimer en français 

 ils ne veulent pas se faire remarquer 

 les professeurs ne les encouragent pas 

 ils n'ont jamais le temps 

 autre : 

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

 

Êtes-vous d'accord avec la phrase suivante: Il faudrait que d’autres modules soient 

proposés en mode d’enseignement / apprentissage à distance dans notre cursus 

universitaire. 

 Oui, tout à fait 

 Oui, je suis plutôt d'accord 

 Pas tout à fait 

 Non, pas du tout 

 

En tant que futur(e) enseignant(e), auriez-vous envie d’utiliser/exploiter les outils 

technologiques suivants ? 

 E-class 

 E-mail 

 Forum 

 Chat 

 Wiki 

 Blog 

 Réseaux sociaux (Facebook, …) 

 Skype 

 Visioconférence 

 MSN 
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Avez-vous déjà parlé de votre expérience de suivi de cours à distance à d’autres 

personnes de votre entourage (parents, amis, autres étudiants, enseignants …) ? 

Oui 

Non 

À préciser : 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

Quelle était la réaction des personnes que vous avez informées sur votre expérience 

de suivi du module à distance ? Quels commentaires ont-elles fait ? 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

Selon votre expérience, citez au moins deux points positifs et deux point négatifs à 

propos du mode d’enseignement/apprentissage à distance telle que vous l’avez 

vécue via l’outil de la visioconférence. 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 
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ANNEXE 12 

Questionnaire sur l’utilisation du wiki en formation didactique252 

 

Nous vous remercions de consacrer 20-30 minutes pour répondre au questionnaire 

qui suit.  

Répondez aux questions suivantes (en caractères latins, majuscules, sans accents) 

 

Quelle est votre nationalité ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Quelle est votre année de naissance ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Quelle est votre année d'inscription à la Faculté ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Vous êtes… :   homme   femme 

Vous êtes… :   célibataire   marié(e)    divorcé(e) 

Avez-vous des enfants ?    Oui       Non 

Quel est votre niveau de langue en français ? 

A1  A2  B1  B2  C1  C2 

Combien de modules vous restent-ils pour l'obtention du diplôme?  

1-5   6-10  11-15  16-20 

 

Avez-vous un bon niveau en informatique? Parmi les outils suivants, lesquels vous 

maîtrisez à un niveau suffisant (plusieurs réponses acceptées) ? 

 

                                                           
252

 Ce questionnaire a été proposé aux étudiants avant le début des cours. 
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 E-class 

 E-mail 

 Forum 

 Chat 

 Wiki 

 Réseaux sociaux (Facebook, …) 

 MSN 

 

En tant que futur enseignant, vous envisagez d'utiliser dans vos pratiques 

didactiques les outils suivants plusieurs réponses acceptées) ? 

 

 E-class 

 E-mail 

 Forum 

 Chat 

 Wiki 

 Réseaux sociaux (Facebook, …) 

 MSN 
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ANNEXE 13 

Questionnaire sur l’utilisation du wiki en formation didactique253 

 

Nous vous remercions de consacrer 20-30 minutes pour répondre au questionnaire 

qui suit.  

Répondez aux questions suivantes (en caractères latins, majuscules, sans accents) 

 

Quelle est votre nationalité ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Quelle est votre année de naissance ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Quelle est votre année d'inscription à la Faculté ? 

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

Vous êtes… :   homme   femme 

Vous êtes… :   célibataire   marié(e)    divorcé(e) 

Avez-vous des enfants ?    Oui       Non 

Quel est votre niveau de langue en français ? 

A1  A2  B1  B2  C1  C2 

Combien de modules vous restent-ils pour l'obtention du diplôme?  

1-5   6-10  11-15  16-20 

 

Vous estimez que les instructions concernant les tâches (QCM, Wiki, Devoir) à 

réaliser dans le cadre du Contrôle continu ont été... 

 

                                                           
253

 Ce questionnaire a été proposé aux étudiants après la fin des cours. 
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 claires/compréhensibles 

 par très claires/ambiguës 

 difficiles/compliquées 

 claires mais difficiles 

 autre : 

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

 

Parmi les outils suivants, lesquels avez-vous considéré plus intéressants et plus 

efficaces pour votre formation didactique ? Quels sont ceux qui vous ont aidé à 

votre préparation pour les examens (plusieurs réponses acceptées) ? 

 E-class 

 E-mail 

 Word 

 Power Point 

 Excel 

 Internet 

 Forum 

 Chat 

 Wiki 

 Réseaux sociaux (Facebook, …) 

 MSN 

 

En tant que futur enseignant, vous envisagez d'utiliser dans vos pratiques 

didactiques les outils suivants (plusieurs réponses acceptées) ? 

 

 E-class 

 E-mail 

 Word 

 Power Point 

 Excel 
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 Internet 

 Forum 

 Chat 

 Wiki 

 Réseaux sociaux (Facebook, …) 

 MSN 

 

D'après votre expérience de l'année dernière, évaluez (de 1 à 5 points) l'efficacité 

des outils suivants pour votre préparation en vue des examens : 

 E-class 

 E-mail 

 Word 

 Power Point 

 Excel 

 Internet 

 Forum 

 Chat 

 Wiki 

 Réseaux sociaux (Facebook, …) 

 MSN 

 

En tant que futur enseignant, vous envisagez d'utiliser dans vos pratiques 

didactiques les outils suivants (plusieurs réponses acceptées) ? 

 

 E-class 

 E-mail 

 Word 

 Power Point 

 Excel 

 Internet 
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 Forum 

 Chat 

 Wiki 

 Réseaux sociaux (Facebook, …) 

 MSN 

 

Exprimez votre opinion à propos du système du Contrôle Continu : 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 

……………………………………………………………………………………………………………………………. 
 

Vous avez trouvé que le wiki était... 

 Intéressant pour un professeur de langues étrangères 

 Intéressant pour l'enseignement Universitaire 

 Pas très difficile à utiliser 

 Intéressant pour l'enseignement Secondaire 

 Difficile mais intéressant et efficace 

 Intéressant pour l'enseignement Primaire 

 Très difficile à participer/à utiliser 

 Pas très intéressant pour un professeur de langues étrangères 

 autre : 

…………………………………………………………………………………………………………………………………

…………………………………………………………………………………………………………………………… 

 

Parmi les 3 tâches proposées dans le cadre du Contrôle continu laquelle avez-vous 

préférée ? 

 Les questions à choix multiples 

 Le devoir final (élaborer une unité didactique) 

 Le wiki 
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