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Introduction

L’intégration des technologies d’information et de communication en
éducation (TICE) dans le cadre scolaire, ainsi que la réflexion et la recherche
pédagogique qui I’accompagnent constituent un des objectifs fixés au systéme
éducatif par la nouvelle réforme. La nécessit¢ d’intégrer ces outils dans
I’environnement scolaire est motivée en général par deux considérations.
Premic¢rement, 1’école se voit investie d’ une mission d’alphabétisation numérique;
deuxiemement, les outils informatiques sont censés faciliter I’enseignement et

améliorer le processus d’apprentissage.

L’utilisation des TICE a I’école est souvent justifiée par le fait que
I’informatique et la télématique font tout simplement partie de notre quotidien,
aussi certains enseignants les intégrent-ils. Cependant, il est possible de se
demander ce que I’on peut attendre de 1’'usage des TICE. S’agit-il d’un simple
outil pédagogique que I’enseignant doit apprendre & manier afin de varier son
répertoire méthodologique ou, plus significativement, d’un média dont I’impact

sur le processus d’apprentissage n’est plus a démontrer ?

Les technologies de I’information et de la communication, que certains
qualifient de «nouvelles » en recourant a 1’acronyme NTIC, suscitent de
nombreux espoirs quant a I’activation du processus d’apprentissage linguistique

et au développement de 1’autonomie chez les apprenants.

En effet, longtemps considéré comme étant inaccessible, 1’ordinateur
pénetre de plus en plus de foyers algériens au point de concurrencer la télévision
ou tout autre moyen audiovisuel. En effet, suite a la décision du gouvernement de
doter chaque ménage d’un ordinateur, cet outil est de plus en présent dans les

familles algériennes.*

1Plrojet OUSRA TIC : l'opération OUSRA TIC, un PC par foyer, a été officiellement lancée le 22 octobre
2005. 11 s’agissait de doter chaque foyer algérien d'un PC, a l'horizon 2010, dans le but d'améliorer la




Vient par la suite la connexion Internet qui était, au début, réservée aux
universités et autres laboratoires de recherche. A présent, avec les nouvelles

tarifications d’Algérie Télécom pour I’ADSL?, Internet est désormais accessible.

Partant du fait que les enfants, notamment les collégiens, passent une
grande partie de leur temps en face de I’ordinateur, pour n’importe quel travail
de recherche, ils privilégient la piste de I’Internet. Effectivement, les apprenants
s’orientent systématiquement vers Internet, quand il leur est demandé de
préparer un exposé ou tout autre travail, plutdt que d’aller faire des recherches et
des lectures. De ce fait, nous nous sommes sentiinterpellée par ce

« phénomene ».

Mieux encore, certains apprenants se font faire leurs devoirs et exposes
par les propriétaires de cybercafés. La question majeure est de savoir si

’utilisation des TICE favorise le développement de 1’autonomie des apprenants ?

Dans I’enseignement des langues vivantes, ’intégration des TICE prend
une forme spécifique dérivée des objectifs propres a ’enseignement de la
discipline méme; elle suscite des espérances, parfois démesurées, quant a la

capacité de cet outil de développer I’autonomie des apprenants.

L’autonomie occupe une place tres importante dans la perspective
didactique actuelle de ’enseignement des langues en général et du frangais en
particulier. Rendre les apprenants autonomes et responsables constitue depuis
toujours une des grandes finalités affichées dans les instructions officielles de

1’Education Nationale en Algérie.*

connectivité a I'Internet, d'augmenter de manicre sensible le taux de pénétration du micro-ordinateur
personnel et, ce faisant, de concrétiser davantage I'édification de la société algérienne de I'information.

2 Asymmetric Digital Subscriber Line ", ce qui signifie en frangais " Ligne de Raccordement Numérique
Asymétrique ". ...

3 Internet : Réseau mondial associant des ressources de télécommunication et des ordinateurs serveurs et
clients, destiné a I’échange de messages électroniques, d’informations multimédias et de fichiers. Source :
Vocabulaire de I’informatique et de I’Internet BOEN n° 14 du 8-4-1999.

“Le plan d’action de mise en ceuvre de la réforme du systéme éducatif a été retenu par le conseil des
ministres qui s’est tenu en avril 2002. Ce plan expose les grandes lignes de la refonte de 1’école
algérienne qui a, désormais, pour mission essentielle 1’instruction, la socialisation, la qualification, la
préparation a I’exercice de la citoyenneté et I’ouverture sur le monde. L’intégration des nouvelles
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Le programme actuel vise, entre autres, I’autonomisation des apprenants
en vue de leur offrir un levier susceptible de donner du sens a leurs activités

scolaires et les mobiliser autour de leurs apprentissages.

Etre autonome, pour nous, c’est «devenir responsable », jusqu’a un

engagement dans 1’action.

L’autonomie dit-on ne s’enseigne pas, elle se vit et se
pratique. C’est une facon d’étre, de décideret de penser. Elle constitue une
condition favorable pour que se mette en place la socialisation de 1’enfant. Etre
autonome et par conseéquent responsable ne prend véritablement sens qu’en étant
social. Si l’autonomie amene I’apprenant a se prendre en charge, la
responsabilisation le pousse a assumer ses choix. C’est un processus qui passe
par le développement de 1’estime de soi, dans la connaissance et I’affirmation de

ses propres valeurs.

Favoriser I’autonomie et donc la responsabilit¢ implique un support et une
orientation constante, en respectant le rythme et le style d’apprentissage propre a
chaque apprenant. Celui-ci développe le potentiel d’agir directement sur son

milieu de vie, avec la possibilité d’en améliorer la qualité.

Les travaux de recherche actuels distinguent le "travail en autonomie" de

"autonomie de I’apprenant". Holec (1979 : 3) définit ’autonomie dans le

technologies de I’information et de la communication (N.T.I.C.) fait partie intégrante de ce plan.
Concernant ce domaine, il est question :

-d’élaborer un programme national de développement de I’utilisation des N.T.I.C dans le systéme
éducatif,

-de créer une institution nationale pour la gestion de celui-ci,

-de mettre en ceuvre un programme de formation aux nouvelles technologies, destiné a 1’ensemble des
enseignants, de doter progressivement tous les établissements scolaires d’outils informatiques et de
connexions aux réseaux Intranet et Internet en accordant la priorité aux institutions de formation de
formateurs et aux établissements d’enseignement supérieur et secondaire,

-de faire développer par les P et T un systétme de communication rapide et de grand débit avec une
tarification préférentielle pour les établissements d’éducation et de formation,

-de mettre en place des structures de production pédagogique au niveau des Instituts de Formation et de
Perfectionnement des Maitres et des universités,

-de développer I’enseignement et la formation a distance et de mettre en place des réseaux virtuels
par le biais d’aides financiéres et techniques externes, notamment aupres de ’'UNESCO, ’ALESCO et
I’Union Européenne.
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contexte de I’apprentissage comme "la capacité de prendre en charge son propre
apprentissage". Selon lui, prendre en charge son apprentissage, c’est avoir la
responsabilité et ’assumer, de toutes les décisions concernant tous les aspects de
cet apprentissage, c’est-a-dire déterminer des objectifs et choisir une méthode

et/ou une technique a mettre en ceuvre pour atteindre ces objectifs.

Nous entendons par « Travail en autonomie" les activités réalisées "sans
intervention directe de I’enseignant” c’est-a-dire un "travail individuel" effectué

en situation didactique et/ou a-didactique.

Considérant 1’autonomie comme compétence transversale a 1’école, la
premicre question est de savoir ce que revétent les notions d’autonomie et
d’autonomisation des apprenants, chez les enseignants? Quel est I’impact des

TICE dans ’autonomisation des apprenants en langue ?

Notre travail porte sur une approche qualitative des stratégies
d’autonomisation cognitive des apprenants et leurs pratiques d’apprentissage

autonomes.

La premiere question est de savoir si Dactivit¢ documentaire est
réellement effectuée par les apprenants, autrement dit, les apprenants ont-ils
développé la compétence de chercheur sur la toile les informations nécessaires a
la construction d’un exposé oral ? Pourquoi, les apprenants en situation de
recherche documentaire ont recours a un adulte pour mener jusqu’au bout leur
travail ?

Une pré-enquéte réalisée, dans le cadre de notre avant- projet de recherche
en mai 2009 au college Ettahdib, a montré que dans la plupart des cas, les
apprenants ont recours a un adulte pour effectuer la tiche a leur place, c’est

généralement le gérant du cybercafé qui s’occupe de la recherche’.

® En particulier pour les enfants qui ne disposent de Connexion a la maison et ceux, qui ne bénéficient pas
d’un accompagnement parental. Pour 50 DA, le gérant du cybercafé leur télécharge un contenu en rapport
avec leur intitulé.

)



La seconde question peut €tre formulée en terme de possibilité ou pas
d’autonomiser les apprenants face a [’ordinateur, autrement dit, comment
pourraient-ils accéder a I’autonomie dans leur apprentissage et sont-ils capables
de chercher, de comprendre, de synthétiser et d’expliquer aux autres les

informations en leur possession ?

Notre objectif vise I’analyse des comportements des apprenants face aux
TICE, au cours de leurs activités documentaires de recherche en vue de

construire des savoirs et des savoir-faire en langue francaise.
Dans ce cadre, nous pouvons formuler les hypotheses suivantes :

- Les apprenants en situation de recherche documentaire ont recours aux
TICE pour mener jusqu’au bout leur travail.

- Si la socialisation des apprenants peut sembler effective, leur
autonomisation 1’est beaucoup moins. En d’autres termes, en voulant rendre
I’apprenant autonome, autrement dit lui donner la possibilité de participer, de
construire ses apprentissages, nous I’avons probablement asservi.

- D’enseignement/apprentissage du FLE n’a pas formé I’apprenant au
questionnement susceptible de le conduire a des recherches documentaires

raisonnées effectuées par eux-mémes.

Notre mémoire s’articule autour de deux chapitres. Dans le premier, nous
avons abordé le cadrage méthodologique et conceptuel. Aprés la définition des
objectifs de la recherche et la présentation des outils méthodologiques, nous
avons balisé les notions et concepts fondamentaux : I’apprentissage d’une langue
étrangere, les TICE et leur lien avec I’autonomie et 1’apprentissage, 1’approche
par compétences en lien avec I’autonomie des apprenants et I’apport des TICE a

I’apprentissage d’une langue.

Le second chapitre a été consacré a la présentation et a ’analyse des
données recueillies a partir des questionnaires, entretiens et grilles d’observations

et a la discussion des résultats obtenus.




CHAPITRE | : CADRAGE METHODOLOGIQUE ET CONCEPTUEL

Ce travail de recherche a pour objectif

-d’une part, de mettre en évidence les représentations que se font les
enseignants de 1’outil informatique et d’étudier leurs pratiques en contexte
d’utilisation de cet outil ;

-d’autre part, de décrypter quelques représentations que se font les
apprenants de 1’outil informatique, en situations didactique et a-didactique et

d’observer leur comportement devant I’ordinateur.

Partant de I’analyse des programmes et documents d’accompagnement de
I’enseignement du frangais en premiére année moyenne (1 AM), de quelques
données de questionnaires et d’entretiens menés avec des enseignants et
d’observations de classes, nous avons déterminé deux principaux types
d’autonomie : I’une cognitive et I’autre comportementale. En nous basant sur les
champs conceptuels recouverts par ces deux types d’autonomie : autonomie de
« I’apprendre », du « faire », du « dire » nous avons ¢laboré un questionnaire, un

guide d’entretien, une grille d’observation et un test expérimental.
Notre échantillon comporte deux séries : enseignants et apprenants.
e Echantillons Enseignants

Notre échantillon comporte 30 enseignants de langue frangaise, de deux
colléges différents, « Bencheneb Mohamed» et « Hiréeche Kouider» situés

respectivement a Oran et a Sidi Bel- Abbes.
e Echantillons Apprenants

Les apprenants, garcons et filles, sont issus des deux colléges cités en page

précédente.

Ils sont tous scolarisés en premicre année moyenne. Leur age varie entre

11 et 12 ans.

=



Nous avons ciblé les apprenants de la premiere année moyenne, en
pensant qu’a partir de cet dge I’enfant commence a étre autonome dans ses

différentes activités.

Aussi a partir de cette année, il est demandé a I’apprenant d’¢laborer des
travaux de recherche, exposés et autres. C’est a partir de 1a que nous pouvons

analyser le comportement de I’apprenant.

1. Outils méthodologiques

1.1. Le questionnaire

Comme outil méthodologique pour notre recherche, nous avons €¢laboré un
questionnaire adressé aux enseignants de francais dont le nombre est de trente
(30) durant 1’année scolaire 2009/2010, dans des classes de niveau 1°° année
moyenne des wilayas d’Oran et Sidi Bel-Abbes. Les objectifs visés a travers ce
questionnaire étaient de mettre en exergue ’utilisation ou non des TICE dans
I’apprentissage du francais, de déterminer le type de méthodologie adaptée a cet
usage et de mettre en évidence les difficultés rencontrées par les apprenants de

1 AM.

Ce questionnaire formé de vingt (20) questions (annexe 01), douze (12)
fermées et huit (08) ouvertes, est scindé en deux parties. La premiere partie du
questionnaire vise 1’identification des échantillons et la seconde est relative a la
réforme scolaire, a la disponibilit¢ des ordinateurs dans les établissements
scolaires, a 1’'usage d cet outil en cours de francais, a la place des TICE dans
I’apprentissage du francgais et surtout au comportement des apprenants face a cet
outil et celui des enseignants face aux TICE. Pourquoi douze (12) questions

fermées ? Pour pouvoir exploiter toutes les modalités prévues.

Pourquoi autant de questions ouvertes ? Pour deux raisons, la premicre est
que nous avons essay¢ de mettre en exergue 1’attitude des enseignants face a la
technologie et I’innovation et sonder par 1a méme leurs visions quant au passage

a une nouvelle aire d’enseignement voire méme une révolution en maticre




d’enseignement d’une langue étrangere. Et la seconde est dii a la déception que
nous elimes lors de la passation de notre pré- enquéte inscrite dans le cadre de
cette recherche. Effectivement, les enseignants ne répondent pas aux questions
ouvertes qui nécessitent un temps plus important que celui investi dans les

questions fermées.

Cette ¢tape de travail n’a pas été facile pour nous, dans le sens ou pres de

la moitié des enseignants que nous avons touché, n’a pas répondu a notre appel.

Par ailleurs, dix sept (17) enseignants n’ont pas répondu a toutes les
questions notamment la ou nous leur demandions de donner leur avis sur
I’utilisation de 1’ordinateur en cours de frangais ou encore, comment cet outil

parvient-il a rendre 1’apprenant autonome dans son apprentissage.

Nous tenons également a souligner que dix (10) enseignants ont refusé de
remplir le questionnaire pour la simple raison qu’ils n’ont pas compris le terme
TICE.

Nous nous sommes donc contentée des réponses qui nous sont parvenues.
Les données du questionnaire sont au nombre de 600: 20 questions x 30

enseignants. Ces données proviennent de réponses a 20 questions.

1.2. Leguide d’entretien

Un guide d’entretien (annexe 02) a été élaboré en vue d’analyser le
probléme posé et constituer une source d'informations complémentaire au
questionnaire. Il s’agissait de voir dans quelle mesure les TICE pouvaient avoir
une place dans le programme scolaire ? Tout d’abord s’il existait des micro-
ordinateurs dans les établissements scolaires et si les apprenants y avaient acces ?
Ensuite de voir quand, comment et pourquoi les TICE ¢taient utilisées ? Enfin
recueillir les discours des acteurs sur le role des TICE dans le développement de

I’autonomie des apprenants.




La prise de contact s’est bien deéroulée. Nous avons fait de notre mieux

pour rassurer les enseignants et mettre a 1’aise les enquétés :
« Bonjour, je suis chercheure. Je prépare une these de magistere
en francais, option didactique portant sur « I’utilisation des TICE
en apprentissage du FLE, quel impact pour I’autonomie des
apprenants de 1°® année moyenne? ». J’aurai besoin de vous dans
le sens ou vous allez m’éclairer en répondant a des questions. Vos
réponses vont m’aider a tracer mon analyse et éventuellement
émettre des propositions quant a I’utilisation des TICE dans
I’enseignement du FLE. Je tiens a vous rassurer que je ne serai

pas longue. Merci ».

Les questions posées étaient centrées sur les TICE et I’autonomie :
Q1-Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?
Q2-Est-ce que les TICE ont une place dans I’apprentissage du francais ?
Q3-Avez-vous des micro-ordinateurs dans les établissements?
Q4-Combien ?

Q5-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?

Q6-Comment ?

Q7-D’aprés-vous, est-ce que cet outil vous aide a mieux transmettre le
message ?

Q8-Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles a rendre

I’apprenant autonome dans son apprentissage ?

1.3. L’observation des situations didactiques et a-didactiques

Nous avons assisté a deux cours de frangais séparément (annexe 03). Le
premier s’est fait avec les TICE et le second sans. Ensuite, nous avons mené des
entretiens, dans un premier temps avec les apprenants, pour essayer de voir quel
a été ’apport des TICE dans leur apprentissage. Dans un deuxiéme temps, nous

nous sommes entretenue avec 1’enseignant du frangais pour essayer de savoir si




la machine ’aide a transmettre le message et comment les TICE parviennent-

elles a rendre 1’apprenant autonome ?

En situation a-didactique, nous avons mené une expérience avec trente six
(36) apprenants de premiere année moyenne a qui nous avons demandé de

préparer un exposé sur un sujet précis. Et nous avons scindé le groupe en deux.

Le premier groupe de dix huit (18) apprenants a eu recours, pour son

expose, a des recherches documentaires sur manuels et ouvrages.

Le second groupe de dix huit (18) apprenants, a eu droit a I’utilisation de

I’ordinateur pour le méme travail®.

En ayant recours, aux livres et autres revues et articles de journaux, les
apprenants du premier groupe, ont pu amasser plusieurs informations relatives au

sujet donné’, sans avoir la capacité d’en faire un résumé.

Le second groupe a fait des recherches sur ordinateur au cybercafé. Le
travail ¢laboré €tait tout aussi riche que celui du premier groupe, avec plus de
données, et a eu le méme probléme que le premier. Le travail a été fait mais les

apprenants s’avéraient incapables de le présenter en classe.

Nous avons choisi pour 1’observation de la classe les quatre critéres
suivants :
a) Disponibilité des micro-ordinateurs: Ce critére montre si la disponibilité

du matériel dans les classes est propice ou non a la recherche documentaire.

b) Participation ou pas des apprenants pendant le cours donné sans le
micro-ordinateur? Cet élément permet de vérifier si I’apprenant s’intéresse ou

non a I’apprentissage du FLE.

c¢) Comportement des apprenants face a 1’ordinateur ? Il s’agit ici de

mesurer les représentations que se font les apprenants face aux TICE.

® Avec leur enseignant de frangais, nous les avions accompagnés en dehors de la classe, au cybercafé a
proximité de I’établissement ou nous avions réservé six postes.
7 : . : . & .

Le sujet de ’exposé (voir le livre de 1 année moyenne)




d) Comment réagissent-ils ? Nous observons ici les comportements
différents des apprenants pendant le processus de 1’apprentissage du FLE.

1.4. L expérimentation

Partant de 1’analyse des programme et documents d’accompagnement, de
quelques données d’entretiens menés avec des enseignants et d’observations de
classes, nous avons détermin¢ deux principaux types d’autonomie: [’une
cognitive et I’autre comportementale. En nous basant sur les champs conceptuels
recouverts par ces deux types d’autonomie : autonomie de « I’apprendre », du
« faire », du « dire », nous avons congu un outil méthodologique pour évaluer le
degré de développement (et/ou de renforcement) de cette compétence, chez
quelques apprenants® observés. Cet outil se présente sous la forme d’une CEDA
(Cible d’Evaluation du Degré d’Autonomie) découpée en 7 portions. Chaque
rayon représente une compétence intermédiaire. De 1’hétéronomie totale a
I’autonomie totale, nous avons deux stades (ou degrés) intermédiaires. Au centre
de la cible est reporté le degré minimal (0).

Sur le rayon sont reportés les degrés intermédiaires (1 et 2). Sur le périmétre est

reporté le degré maximal (3).

La CEDA regroupe sept compétences intermédiaires a évaluer. Ces

compétences sont symbolisées par les lettres A, B, C, D, E, F, G.

® Nous avons observé six apprenants par classe (3 garcons et 3 filles). Ces apprenants nous ont été
désignés par I’enseignante de la classe sur la base de critéres inconnus pour nous au départ. Ce n’est qu’a
la fin de la séance qu’a notre demande les criteres furent connus.




A Compétences intermédiaires
évaluées

A : organisation du travail

G B B : recherche de I’information

C : questionnement

D : analyse de situations

E : prise de décision

F : résolution de problémes

G: synthése et intégration de
connaissances

Criteres d’évaluation

E D 0 : hétéronomie

1 : autonomie (degré intermédiaire
1)

2 : autonomie (degré intermédiaire
2)

3 : autonomie acquise

2. Cadre conceptuel

Nous nous intéressons, dans ce travail, a 1’apprentissage du FLE par
I’utilisation des TICE et nous proposons une réflexion a propos de leur impact
sur I’autonomie des apprenants de langue étrangeére. Nous commengons donc par
définir les concepts fondamentaux qui ont servi a €laborer notre argumentaire,
tout en essayant d’établir des liens entre ces concepts : apprentissage d’une

langue, TICE et autonomie.

Enfin, par notre aspect théorique, nous espérons d’un c6té, mettre en exergue
I’importance d’une réflexion préalable a [Dutilisation des TICE pour
I’apprentissage des langues, et de l’autre, inscrire notre recherche dans la
continuité des travaux sur 1’apprentissage du FLE par les TICE et son impact sur

[’autonomie.




2.1. Qu’est-ce qu’apprendre une langue ?

Notre réflexion s’inscrit dans une perspective sociocognitive de
I’apprentissage des langues, qui implique avant tout I’interaction des apprenants
avec le groupe de pairs, avec I’enseignant et les médias. L’interaction est un
¢échange communicatif que des entités exercent les unes sur les autres, un réseau
d’influence mutuelle’. Apprendre d’une maniére générale signifie pour nous
acquérir un savoir nouveau pour I’apprenant pendant une période donnée, mais
plus loin encore, dans un cadre psychique I’apprentissage est « |’appropriation
par I’éléve du savoir qu’on veut lui faire acquérir, le travail mental qu’il doit
effectuer pour dominer ce savoir est qualifié d’apprentissage, car il demande du

temps et il déploie des procédures complexes *.

Cela sous-entend que
I’apprentissage est incontestablement lié au niveau de compétence de
I’apprenant. Lorsque nous parlons d’apprentissage en contexte scolaire, pouvons-

nous passer sous le silence le concept d’enseignement ?
Apprendre une langue c’est d’abord la comprendre

Piaget distingue deux modalités de la compréhension, qu’il appelle
« comprendre en action », ou réussir, et « comprendre en pensée ». Réussir, c’est
comprendre en action une situation donnée a un degré suffisant pour atteindre les
buts proposés, et comprendre c’est réussir a dominer en pensée les mémes
situations jusqu’a pouvoir résoudre les problémes qu’elles posent quant au
pourquoi et au comment des liaisons constatées et par ailleurs utilisées dans
I’action. [...] En un mot, comprendre consiste a dégager la raison des choses,
tandis que réussir ne revient qu’a les utiliser avec succes [...] (Piaget, 1974 : 237).
Les liens entre compréhension, sens et mémorisation sont caractéristiques de tout

apprentissage linguistique.

% Perret —Clemont, A.N, la construction de I’intelligence dans I’interaction sociale ; Armand Colin, Paris,
1996, p 67
19 Coste D., Galisson R., (1976) Dictionnaire de la didactique les langues; Hachette, Paris, p. 78
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Apprendre une langue c’est intégrer un outil de communication

C’est apprendre a I'utiliser, la parler et I’écrire. C'est parvenir a maitriser
progressivement un ensemble de structures linguistiques afin de produire du sens.
« Les langues vivantes contribuent a poursuivre des objectifs liées : a la
production de sens, a I’utilisation des facultés intellectuelles dans un sens créatif.
Les langues vivantes étrangéres contribuent a la formation méthodologique de
I’éléve et au développement de ses capacités de traitement cognitif de I’objet

d’apprentissage ».**

Le dictionnaire de didactique définit I’apprentissage comme étant 1’action
« consciente, volontaire et observable dans laquelle un apprenant s’engage, et
qui a pour but [I’appropriation des savoirs et des connaissances ».
L’apprentissage serait ainsi le résultat d’échanges continuels entre un individu et

son entourage dans une situation et dans un temps donnés.

Dans la littérature didactique, plusieurs définitions sont accordées a la
notion d’apprentissage. Souvent défini comme un processus de changement et
de modification durable du comportement, I’apprentissage d’apres Galisson et
Coste (1976) est un « modelage ou réglage d’un comportement adaptatif
conforme aux exigences d’une situation nouvelle ou aux modalités
contraignantes d’une procédure ». Autrement dit, il s’agirait d’une acquisition et
d’une organisation des répertoires moteurs concrets ou symboliques non

: . \ : 12
disponibles a la naissance ».

' Danielle Bailly, Didactique de I’anglais, Nathan, Paris, 1997, p109
> Galisson R. et.Coste D., (1976). Dictionnaire de didactique des langues, Paris, Hachette, p. 198
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Apprendre une langue pour changer de niveau de connaissances

sociolinguistiques

La notion d’apprentissage implique également « I’idée d’un changement
qui resulte d’un exercice ou d’une expérience vécue, et on peut parler
d’apprentissage uniquement si ces changements sont dus a des exemples ou

expériences ». 2

Ce changement résulte soit d’un exercice ou chaque répétition ou essai de
la situation ameéne une amélioration des performances ou bien d’un contact d’une
expérience antérieure avec la situation en question. Mais le fait que 1’individu
puisse assimiler de nouvelles connaissances grace a celles déja acquises, prouve
que son apprentissage commence bien avant qu’il entame son cursus scolaire. En
effet, on nous entend dire : «X est entré en premiére année, il commence a
apprendre beaucoup de choses», alors qu’il a derriére lui six années

d’expérience de vie. Cela ne peut étre qu’en complémentarité a ce qui va suivre.

C’est pourquoi, certains chercheurs définissent 1’apprentissage comme
une forme d’adaptation aux différentes variations de 1’environnement :

« I’apprentissage peut étre vu comme un processus actif et constructif au
travers duquel I’apprenant manipule stratégiquement les ressources cognitives
disponibles de facon a créer de nouvelles connaissances, en extrayant
Iinformation de [I’environnement et en [I’intégrant dans sa structure

informationnelle déja présente en mémoire».**

L’apprentissage serait ainsi la capacité de modifier, de fagon plus au
moins stable, le comportement sur la base de I’expérience. C’est ’aspect le plus
plastique de I’adaptation de 1’organisme humain aux variations du milieu ».1°

Ainsi, I’apprentissage est considéré non seulement comme un processus

¥ 1dem

14 R B.Kozman : « Eduquer, enseigner, former...et apprendre ! »Résonances n°88 Mars 2006 p1.
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adaptatif qui se manifeste par des changements de comportement, mais aussi et
surtout comme une réaction aux différentes variations de I’environnement.

Si pour Giordan (1998 :79), apprendre fait sortir de I’habitude, de la dépendance
et des évidences, pour Bennaceur, (2009 : 42), « I’apprentissage commence en
classe mais se poursuit hors de celle-ci, par des discussions entre €léves, des
recherches documentaires, ... ». C’est 1a qu’entre en scene la communication et

I’échange entre apprenants, différencié de celui qui lie I’enseignant a I’apprenant.
Apprendre une langue pour savoir communiquer

La notion de communication fait son apparition en didactique dans les
années 1970. Elle est basée essentiellement sur les fonctions du langage de
Jacobson. La langue étant un moyen d'expression et de communication, donc
sans le langage aucun échange ne pourrait avoir lieu. De 13, I'enseignement de la

langue devient une nécessité.

A travers ces définitions, I’apprenant apparait comme étant au centre de
I’apprentissage ; il construit ses connaissances et se construit lui-méme en
utilisant des stratégies cognitives. Ces stratégies impliquent une influence
mutuelle entre 1’apprenant et la langue étudiée. FElles sont concrétes et
observables (Cyr, 1996 : 42). Cet auteur parle de stratégies meétacognitives et
socio-affectives. La stratégie métacognitive permet de « faire prendre conscience
a I’éléve de sa facon d’apprendre, de ce qu’il utilise pour résoudre un probleme
et de vérifier ce qu’il a fait en situation d’apprentissage ».*® Pour Cyr, les
stratégies métacognitives sont utilisées beaucoup plus par des apprenants un peu
avancés en langue ¢étrangere. Les différents types d’apprentissage par
métacognition sont : la planification qui incite 1’apprenant a prévoir et se fixer
des buts a terme ; I’attention sélective, I’autogestion qui consiste a comprendre
les conditions facilitant 1’apprentissage ; I’autorégulation présentant [’acte
d’autocorrection au cours d’un apprentissage, I’identification du probléme et

1’autoévaluation.

16 Oxford, cité par Cyr.




Les stratégies socio-affectives impliquent une coopération avec les autres
locuteurs pairs, afin de permettre 1’acquisition de la langue cible (ici le frangais)
en se servant de la dimension affective chez ’apprenant. En fait, cette stratégie
consiste a faire travailler les apprenants en groupe, en les encourageant.
L’apprentissage se fait par le biais de la communication. L’auteur parle de deux
parties distinctes, pour expliquer les stratégies socio-affectives : affective et
sociale. Par le terme « affective » il renvoie aux émotions, attitudes, motivation
et valeurs. Tenter d’évaluer ces facteurs chez un apprenant s’avere compliqué.
Une simple sensation comme le stress, peut 1’aider & mieux « performer », une
autre sensation peut également le bloquer comme la crainte. L’auteur ajoute qu’il
faut oser prendre des risques dans des situations d’apprentissage ; il ne faut pas

avoir peur de faire des fautes et des erreurs.

L’apprentissage est un processus actif de construction ou de mise en
commun d’un cadre conceptuel par un processus d’interprétation. Un
raisonnement constructiviste implique un apprentissage basé sur la négociation et

I’interprétation influencée par une conception antérieure."’

Une communication réussie requiert un minimum de représentations
partagées et ’apprentissage est significatif quand les instructions sont didactiques
et directes. Le constructivisme permet a 1I’apprenant actif et acteur de ses propres
apprentissages basés sur ses pré-acquis, d’accorder du sens a des concepts et
notions enseignés. Ceci devient possible, non parce que c’est I’enseignant qui a
expliqué le « sens » a I’apprenant, mais parce que c’est I’apprenant qui a pu
accorder du sens a ce que son enseignant lui a dit. L’apprenant apprend ainsi, non

par réception d’une transmission, mais par interprétation d’un message.

7 ce qui rappelle les deux modalités d’adaptation piagétiennes : 1’assimilation par 1’organisme des
apports externes et I’accommodation de I’organisme aux caractéristiques externes.

1
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C’est pour nous une communication dont « I’échange verbal entre un sujet
parlant qui produit un énonce destiné a un autre sujet parlant et un interlocuteur
dont il sollicite I’écoute et / ou réponse explicite ou implicite ».®* (Dubois,
1973). Dans ce cadre, la relation didactique peut étre considérée comme
I’ensemble des interactions qu’entretiennent entre eux des apprenants et un
enseignant (un apprenant et un ordinateur) dans la réalisation d’une action
finalisée a propos d’un contenu d’enseignement et d’apprentissage dans un cadre

spatio-temporel déterminé.
Apprendre une langue en situation didactique et a-didactique

Nous ne pouvons pas parler d’apprentissage sans évoquer la notion
d’enseignement, car suite aux changements introduits dans le systeme éducatif
algérien, le role de I’enseignant se voit modifi¢ ; il n’est plus considéré comme
I’unique source d’information, 1l est devenu le guide de [D’apprenant
I’accompagnant au cours de son apprentissage. Galisson (1980) précise que
« I’enseignant tient un role tres délicat, a la limite paradoxal, on ne lui demande
plus d’enseigner, mais de faire apprendre, c’est-a-dire d’assister I’apprenant
dans I’auto-structuration de ses connaissances, de l’aider toujours sans lui

imposer jamais ni son savoir, ni son pouvoir »'°.

L’enseignant est amené a prendre en charge 1’apprenant, en utilisant tous
les moyens adéquats pour lui faire parvenir des connaissances. Pour y arriver, il
est tenu de choisir des approches correspondantes au rythme de I’apprenant et
dont le role serait de susciter I’intérét de 1’apprenant novice.

Berthoud et Py (1993) précisent que 1’enseignant a « le role a la fois de
meneur de jeu et d’arbitre. Dans une perspective innéiste, il apparaitra comme

déclencheur du dispositif d’acquisition chez les apprenants, en créant les

8 Dubois. J, Dictionnaire de linguistique, Paris, Lib. Larousse, 1973 ; p80
9 R.Galisson, D’hier a aujourd’hui la didactique générale des langues étrangéres Paris. CLE
international 1980 ; 49.
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conditions adéquates et en fournissant le matériel linguistique nécessaire a cet

effety. 2°

L’enseignant représente I’actant principal en classe, il enseigne un savoir-
faire et non pas un savoir. Nous mentionnons ici quelques-unes de ses
fonctions : c’est a la fois un organisateur, un médiateur et un évaluateur.
Organisateur, il analyse son programme afin de définir ses objectifs et ses
séquences d’enseignement/apprentissage. Médiateur, il constitue 1’¢lément
intermédiaire entre I’information et I’apprenant et également entre les apprenants
eux- mémes. Evaluateur, il suit attentivement la progression de chaque

apprenant, identifie ses difficultés et lui fournit des aides didactiques.

2.2. Apprentissage, TICE et autonomie

Qu’est-ce qu’apprendre

On s’accorde généralement a définir 1’apprentissage comme ce qui
entraine un changement dans la conduite, changement qui ne soit di ni a la
croissance ni a 1’age, la fatigue, la maladie, I’ingestion d’aliments ou de drogues,
les variations d’éclairage ou de température, les fluctuations atmosphériques,

climatiques ou saisonnieres.

Dire en quoi consiste alors ce processus modificateur de la conduite est
une des questions les plus anciennes et les plus controversées de la psychologie.
En effet, il existe différentes formes d’apprentissage (perceptif ou moteur,
implicite ou explicite) et différents mécanismes ont été¢ invoqués pour en rendre

compte : habituation, sensibilisation, association, imitation,...etc.

Apprendre fait sortir de 1’habitude, de la dépendance et des évidences,
(Giordan, 1998 :79). L apprenant arrive a construire son savoir en investissant le

réel complexe (médiatis¢, documentaire, etc). Il s’approprie le savoir de maniére

20 Berthoud.C, Py.B, Des linguistes et des enseignants, Berne, Editions scientifiques européennes,
1993.P, 78.
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non lin€aire et souvent par des ruptures ou plusieurs parametres du milieu
peuvent interférer, y compris des constructions trés individualisées. Avant tout
apprentissage, 1I’apprenant dispose selon Piaget (1967) d’un mode d’explication
qui oriente la manic¢re dont il organise les données de la perception dont il
comprend les informations et dont il oriente son action. Le constructivisme prend
appui sur la réorganisation du systeme de représentations par I’apprenant lui-
méme. Piaget montre I'importance de la « décentration » et du « conflit de
centration » par des situations-problémes ou un sujet progresse quand s’établit en
lui un conflit entre deux représentations sous la pression duquel il est amené a
réorganiser I’ancienne pour intégrer les éléments apportés par la nouvelle «
accommodation d’ajustement. Ainsi est con¢u le modele constructiviste : la
situation-probléme met simplement [’objet en route, l’engage dans une
interaction active entre la réalité et ses projets. C’est dans cette interaction, selon
Piaget, que se construit souvent irrationnellement, la rationalité. L’auto-
structuration, 1’établissement de liens entre les connaissances et la résolution de

problémes sont donc au cceur du constructivisme.

L’apprentissage se réalise a I’issue d’une résolution de problémes.
L’idée principale est que « le point de départ de tout apprentissage est un
probléme, un questionnement, ou un puzzle que les apprenants doivent résoudre.
L’un des premiers traits de 1’apprentissage par résolution de problemes est le fait
qu’il est centré sur ’apprenant. Les objectifs a atteindre sont, dans ce cas-la, au
moins en partie, déterminés par les apprenants eux-mémes. Ceci ne veut point
dire que I’enseignant doit abdiquer son role en tant que référence ou son autorité
concernant ce que I’apprenant doit apprendre. Ceci ne veut pas dire non plus, que
toute la responsabilité de 1’apprentissage doit retomber sur les épaules des
apprenants. Il s’agit surtout, de créer une source de motivation a 1’apprentissage
en impliquant I’apprenant dans I’opération éducative. Apprendre une langue
c’est pouvoir résoudre des situations-problémes de communication, inhérentes a

différents contextes, en utilisant, entre autres, les TICE.




Apprentissage du francais et TICE

Les nouvelles technologies de I’information et de la communication dans
I’enseignement ont connu, ces dernieres décennies, un essor tel qu’ils ont
boulevers¢ profondément tous les secteurs, y compris celui de I’apprentissage
d’une langue. Le monde de I’enseignement n’a pas pu échapper a la vague de
transformations générées par les TICE et a plus forte raison lorsqu’il est question
de I’enseignement des langues, moyen de communication dans les échanges sur

la Toile.

Les TICE constituent de nouveaux outils dont les potentialités peuvent
permettre d’améliorer directement (par leur utilisation) ou indirectement (grace
aux réflexions sur les nouvelles pratiques pédagogiques qu’elles sont amenées a
susciter) les systemes d’enseignement/apprentissage des langues. Il ne faudrait
pas croire trop rapidement que 1’avénement des nouvelles technologies que nous
connaissons actuellement est la solution radicale aux problémes actuels de
I’enseignement, démotivation des apprenants et des enseignants, importance de
I’échec, confrontation a un enseignement de masse, ... On pourrait dire au mieux
que ces nouveaux outils constituent un catalyseur qui conduit progressivement
I’enseignant a innover au niveau de ses méthodes en les rendant plus centrées sur

I’activité de I’apprenant.

Les méthodes éducatives basées sur les technologies peuvent libérer
I’enseignant pour qu’il puisse se consacrer a un travail important mettant en jeu
les interactions entre personnes, 1’évaluation continue et I’amélioration de

I’environnement d’apprentissage.

Ces technologies constituent des auxiliaires précieux dans les réformes de
I’enseignement qui visent a développer les fameuses compétences mises en avant
par différents acteurs de la société. Les recherches en technologie de 1’éducation
ont bien montré que les TICE ne déployaient leurs potentiels que lorsqu’elles

sont mises au service de dispositifs pédagogiques innovant qui développent les




talents des apprenants dans la résolution de problemes complexes, dans 1’analyse
et ’évaluation critiques de documents, de faits, d’événements ou d’expériences
scientifiques, dans le travail en équipe, dans les différents aspects de la

communication.

Pour sa part, Frangoise Demaiziére (1996 :26), didacticienne des langues
et specialiste de 'utilisation des technologies pour la formation et I’ingénierie de
formation propose de dépasser ce genre de discours et de ne pas « se laisser
inutilement impressionner par le miroitement médiatique ». Selon ’auteure, ce
n’est pas parce que le multimédia devient de plus en plus courant dans la vie
quotidienne, que 1’on va apprendre d’emblée, sans médiation pédagogique
aucune, grace a un logiciel multimédia ».

« Le développement des TICE permet aujourd’hui de proposer aux
apprenants de francais une grande variét¢ d’environnements d’apprentissage en
ligne et hors ligne », (Gerbault, 2002 :57). Ainsi, nous souhaiterions abonder
dans le méme ordre d’idées que ces deux auteurs sus- cités, en ce sens que les
TICE ne doivent pas nous faire oublier le role de la classe et de I’enseignant. Ce
dernier, au lieu de monopoliser la parole pendant le cours, il peut a présent avec

les nouvelles technologies, avoir le role de « catalyseur ».

Fondamentalement, ce que les TICE remettent en cause, c’est le statut et
les fonctions de chacun, I’enseignant ¢tant appelé a jouer un role de tuteur,
d’accompagnateur, les apprenants a prendre une part de responsabilité accrue

dans leur apprentissage.

Actuellement, de nombreuses recherches fournissant des données
relativement siires en ce domaine; ces rapports entre 1'apport de 1’ordinateur et le
niveau de développement d'un apprentissage en général et celui du F.L.E. en
particulier constituent des points d'études® qui proposent les TICE comme un
moyen de remédiation si les mécanismes de l'apprentissage cessent de

fonctionner et/ou de progresser sur terrain, pour eux si certaines habiletés ne se

21 Cf Potoua A, 2000, Tricot A et Tricot M, 2000, Achard-Baylenet redon-Dilax, 2000




développent pas pendant une période sensible et délicate comme celle de
l'apprentissage, il faut essayer de stimuler ou de réactiver et de favoriser la
réalisation des possibilités latentes et donc atteindre les objectifs déja fixés. Les
TICE sont présentées dans cette perspective comme une " forme d'assistance aux

problémes scolaires", et non pas un enseignement curatif.

Ainsi, "cliquer pour apprendre” serait un élément motivant et un facteur
non négligeable dans la réalisation d'un apprentissage réussi notamment
lorsqu'un apprenant donné éprouve un manque d'intérét et/ou démotivation
envers cet apprentissage, tel est le cas d'un jeune collégien face a I'appréciation et
la manipulation d'un texte en frangais; langue étrangére avec toutes les valeurs

qu'un support peut transmettre.
Apprentissage du francais et autonomie

Pour définir, I’autonomie, nous pourrions revenir sur les premiéres actions
de I’'individu pour pouvoir vérifier si I’autonomie existe dans ces gestes courants
et quotidiens. En effet, dés son jeune age, I’enfant essaye a tout prix d’étre
autonome. Il effectue des gestes simples, comme vouloir a tout prix manger seul,
alors qu’il ne sait pas tenir une cuillére ou une fourchette, mais qui laissent

penser que I’enfant cherche a étre autonome.

Marie-Frangoise Chesnais (1998 :11), évoque 1’autonomie dans
I’apprentissage du frangais, affirmant que « I’autonomie se caractérise par la
faculté de prendre en charge ses apprentissages, sa formation, c’est- a dire d’étre
acteur, de voir I'utilité de ce qui est a faire et de mener a bien la tache demandée.
L’autonomie est donc un terme qui décrit une compétence potentielle de
comportement dans une situation donnée, celle de 1’apprentissage, en
I’occurrence, et non le ou les comportements effectifs d’un individu dans cette
situation. Dire d’un apprenant qu’il est autonome, c’est dire qu’il est capable de

prendre en charge son apprentissage et uniquement cela. Contrairement a 1’idée




qui a longtemps prévalu dans le domaine de I’apprentissage des langues assisté

par ordinateur, I’autonomie ne signifie pas travailler de maniere isolée.

Etre autonome, c’est aller chercher 1’information 1a ou elle se trouve, et
pas seulement dans les tutoriels, mais aupres de personnes ressources. C’est
pourquoi dans la liste des grands domaines d’application de I’autonomie que
dresse Brigitte Albero (2003), les compétences « sociales » tiennent une place
importante : « communiquer pour apprendre », « faire des situations d’échange
des occasions d’apprentissage », « coopérer, échanger, partager I’information »,
« se constituer un réseau de personnes ressources », « demander et obtenir de
I’aide », « développer une attitude d’ouverture, de tolérance, d’empathie avec ses

interlocuteurs ».

Pour Henri Holec (1990, 84-85), on peut vouloir faire en sorte que
I’apprenant apprenne a apprendre avant ou pendant I’apprentissage disciplinaire,
« et on peut choisir des procédures qui le conduisent a apprendre a apprendre de
manicre explicite, déductive ou a apprendre a apprendre empiriquement, en
« faisant », ¢’est- a dire en prenant des décisions concernant son apprentissage en
cours ». Pour Claude Germain (2007), une véritable autonomie d’apprentissage
implique non seulement le fait de pouvoir étudier a son propre rythme, en
choisissant son temps et son lieu d’apprentissage, mais aussi et surtout la capacité

chez I’apprenant d’émettre un jugement critique sur son propre apprentissage.

Une plus ou moins forte adaptation a un apprentissage autonome se traduit
ainsi par une plus ou moins grande aptitude a prendre en charge son propre
apprentissage, a organiser son travail, a gérer son temps, et a tirer parti des
diverses ressources éducatives, matérielles et humaines, disponibles au sein du
dispositif ou dans I’environnement familial, professionnel, personnel. » (Viviane

Glikman, : 2002).
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Autonomie et construction des savoirs sociolinguistiques

Avant d’approcher le concept d’autonomie, de préciser ses attributs et sa
fonction opératoire dans I’apprentissage d’une langue, il convient de s’interroger
sur ce qu’est apprendre. Apprendre dans une définition du dictionnaire le Petit

Larousse (1981) est « acquérir la connaissance, I’information, I’habitude ».

« L’autonomie est la capacit¢ de D’apprenant a prendre en charge
son apprentissage. » (Holec 1979). Elle est envisagée comme un but éducatif.
Le développement de I'autonomie des apprenants est au cceur des préoccupations

de tout enseignant, quel que soit le niveau et le type d'apprentissage concerné.

Pour Philippe Mérieu (1995)%, «La véritable autonomie c’est
I’apprentissage a la capacité de se conduire soi-mémey. Frangoise Blin (1998)
définit I'autonomie de l'apprenant « comme une approche éducative qui permet
aux apprenants de prendre la responsabilité et le controle de leur apprentissage, et
qui les aide a évoluer progressivement d'un état de dépendance vis-a-vis de
I'enseignant a un état d'indépendance et d'interdépendance. La prise en charge de
l'apprentissage se manifeste par la capacité de l'apprenant a se fixer des objectifs,
a identifier et a mettre en place un ensemble de stratégies permettant de les
atteindre, et, finalement, a s'auto ¢évaluer. Cette "intentionnalit¢" de l'apprenant

contribuera au succes de son apprentissagey.

L'autonomie, c'est la conscience, d’une part des savoirs, stratégies
et compétences dont on dispose et d’autre part, de ses propres limites; c’est
¢galement la capacité a mobiliser, gérer et utiliser, en fonction de la tiche a
accomplir, ses savoirs et compétences tout en sachant recourir efficacement a
des ressources extérieures (humaines et non-humaines) pour compenser ses

déficits personnels.

%2 Meirieu Ph., (1995). Apprendre a travailler, apprendre 4 aider. Cahiers pédagogiques n°336




Henri Portine (1998 :73) définit I'autonomie comme la faculté de savoir
se fixer des objectifs que I'on peut atteindre et gérer son temps et ses activités en
fonction de ces objectifs au sein d'un ensemble plus grand qui détermine ce qui
est possible et ce qui ne 1'est pas. C'est construire un projet d'action et gérer la
réalisation de ce projet au sein d'une structure qui définit les contraintes

globales et apporte une aide lorsqu'elle est nécessaire. »

Un apprenant autonome est « quelqu’un qui a la capacité d’apprendre de
manicre indépendante et de choisir les modalités d’apprentissage les mieux
adaptées aux tiches a effectuer ». Une plus ou moins forte adaptation a un
apprentissage autonome se traduit ainsi par une plus ou moins grande aptitude a
prendre en charge son propre apprentissage, a organiser son travail, a gérer son
temps, et a tirer parti des diverses ressources éducatives, matérielles et humaines,
disponibles au sein du dispositif ou dans 1I’environnement familial, professionnel,

personnel. » (Viviane Glikman, 2002 : 27)

Dans le contexte de D’apprentissage des langues, 1’autonomie est définie
par Henri Holec®® comme «la capacité de prendre en charge son propre
apprentissage. » Selon lui, prendre en charge son apprentissage, c’est avoir la
responsabilité, et 1’assumer, de toutes les décisions concernant tous les aspects de
cet apprentissage, c’est- a dire la détermination des objectifs, la définition des
contenus et des progressions, la sélection des méthodes et des techniques a mettre
en ceuvre, le contréle du déroulement de 1’acquisition proprement dite et

I’évaluation de 1’acquisition réalisée.

L'autonomie est le résultat du processus d'autonomisation et constitue une

puissance de faire. L'apprenant autonome est un apprenant qui « sait apprendre ».

Dans le domaine de I'enseignement et des méthodes pédagogiques, la
notion d'autonomie est centrale dans toutes les formes de méthodes actives

centrées sur l'apprenant (théories constructivistes et socioconstructivistes).

2 Holec H., (1979). Autonomie et apprentissage des langues étrangéres




On vise par ces methodes a rendre l'apprenant autonome, a le
responsabiliser, a lui donner la possibilité¢ de prendre des initiatives, de décider.
Ces méthodes traduisent un changement de paradigme éducatif : on passe de la
transmission du savoir par l'enseignant vers la construction de connaissances par

'apprenant.

Rendre les apprenants autonomes et responsables constitue depuis
toujours une des grandes finalités affichées dans les instructions officielles de
I’éducation nationale en Algérie. Le programme actuel vise, entre autres,
I’autonomisation des apprenants en vue de leur offrir un levier susceptible de
donner du sens a leurs activités scolaires et les mobiliser autour de leurs
apprentissages. Etre autonome, pour nous, c’est « devenir responsable »,
jusqu’a un engagement dans I’action. L’autonomie dit-on ne s’enseigne pas, elle
se vit et se pratique. C’est une fagon d’étre, de décider et de penser. Elle
constitue une condition favorable pour que se mette en place la socialisation de
I’enfant. Etre autonome et par conséquent responsable ne prend véritablement

sens qu’en étant social.

Si DPautonomie amene Dapprenant a se prendre en charge, la
responsabilisation le pousse a assumer ses choix. C’est un processus qui passe
par le développement de 1’estime de soi, dans la connaissance et 1’affirmation de
ses propres valeurs. Favoriser I’autonomie et donc la responsabilité implique un
support et une orientation constante, en respectant le rythme et le style
d’apprentissage propre a chaque apprenant. Celui-ci développe le potentiel d’agir

directement sur son milieu de vie, avec la possibilité d’en améliorer la qualité.

Cette recherche se situe dans le prolongement des travaux de Barbot
(1999), Zimmerman (2000) et Lahire (2001). Considérant I’autonomie et la
responsabilitét comme compétences transversales a 1’école, les premicres
questions soulevées sont de savoir quel(s) revétent d’une part les notions
d’autonomie et d’autonomisation des €léves, et d’autre part de responsabilité et

de responsabilisation chez les enseignants? Est-ce que 1’autonomisation et la




responsabilisation des apprenants constituent des objectifs visés par les

enseignants ? Si oui sont-ils atteints ?
2.3. Apprentissage, TICE et approche par compétences

L’apprentissage en tant que processus sous-entend une modification du

24 - -
comportement de 1’apprenant™. En interagissant avec d’autres, dans le groupe-
classe, ou avec un médiateur en dehors de la classe, il construit son savoir et

développe ses compétences.

. r 25 . .

Le travail effectu¢ par ’apprenant™ au cours d’une interaction en langue
étrangere laisse des traces d’ordre déclaratif dans sa mémoire a long terme. Ces
traces peuvent étre considérées comme déclaratives dans la mesure ou elles ne

A 4 r . 2 \ .
peuvent pas en elles-mémes générer des actions verbales ° Bt c’est a partir de
ces savoirs déclaratifs activés en mémoire a long terme et a 1’aide de procédures

4 4 4 . by 27 9 . 4 .
générales de résolution de problémes”’, que I’apprenant construit, en mémoire
de travail, des regles procédurales permettant la mise en ceuvre d’actions verbales

destinées a la compréhension et a la production.

L’apprentissage du francais langue étrangere contribue a développer chez
I’apprenant tant a 1’oral qu’a 1’écrit, la pratique des quatre domaines
d’apprentissage (€couter/parler et lire/écrire), lui permettant de construire
progressivement la langue et de I'utiliser a des fins de communication et de

documentation.

24 Et par 1a une modification de son statut : il devient apprenant autrement dit acteur de son savoir

%> Apprenant actif, acteur de son savoir

® Le savoir déclaratif est composé de tous les faits emmagasinés en mémoire. S’agissant de
I’apprentissage des LE, il comporte des données accumulées lors d’expériences directes de
communication en LE, des savoirs métalinguistiques sur la LE issus d’un enseignement-apprentissage
formel (input grammatical), et des savoirs langagiers relevant de la maitrise d’autres langues, notamment
la langue maternelle de I’apprenant

Telles que I’inférence et I’analogie




L’apprentissage du francais dans les textes

Selon les instructions officielles, il s’agit pour I’éléve de college, a partir
de textes variés oraux ou écrits de se forger des outils d’analyse méthodologique
efficaces pour aborder ces textes ou en produire lui-méme. Il affinera ses

compétences méthodologiques et linguistiques tout au long du cycle.”

Concernant le profil de sortie de la 1 année moyenne, les compétences et
les objectifs visent, selon les textes, la consolidation des acquis du cycle
précédent, en pratiques langagicres orales et écrites, de méme qu’ils tendront vers
I’homogénéisation des niveaux. En matiere de contenus, plusieurs formes de

discours seront retenues : le récit, la description, le dialogue...

Cependant, le narratif constituera la dominante vu qu’il correspond bien
aux motivations de la tranche d’4ge concernée. Ainsi, le programme de 1°° année
moyenne met-il en place les savoirs et savoir faire nécessaires a des interactions
verbales et/ou écrites sur les formes et les fonctions du discours. Ces

apprentissages seront développés au cours des années suivantes au collége.

L’apprenant sortant de 1°° année moyenne aura renforcé ses bases en
francais, a D’écrit, il sera capable de rédiger un récit, d’y insérer un passage
descriptif (un personnage, un objet, un lieu) et un passage dialogal. Il aura acquis
un comportement de scripteur (respect d’une consigne, utilisation d’un brouillon,

élaboration d’un plan).*

Dans une conception nouvelle, le processus d'apprentissage peut se
réaliser dans diverses conditions; aussi, il ne peut se faire sans tenir compte des
connaissances visant les rapports entre I’interaction avec les autres et avec les
TICE. Apparemment, la tiche proposée a un apprenant de 1 ére année moyenne

en cours de frangais qui consiste a reconstituer un texte se réclame différente.

2811 faut entendre par ‘textes’ les instructions officielles et les programmes

29 Programme de la 1°°

30 Idem

année moyenne. P 33
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Pour [Dauteur, cette opération constitue un préalable a un jeu tel que le
"puzzle". Etant donné que le principe de ce jeu (puzzle) est le fait de remettre
chaque ¢élément d'un ensemble a sa place, l'apprenant doit admettre que
l'exécution de ce jeu ressemble, a un grand degré, a celui de remettre un texte en

désordre et le reconstituer pour retrouver sa cohérence.

La dynamique du processus « enseignement/ apprentissage » s’inscrit dans
le cadre de I’évolution didactique, un contrat qui contraint sans cesse chacun,
enseignant et apprenant, de jouer le rdle qui est le sien, respectivement :

enseigner et apprendre.

Développer une réflexion didactique c¢’est surtout parler d’enseignement et
d’apprentissage. Donc de ce qui se passe dans une classe, mais pas n’importe
comment ! Ce qui releve de « ’apprendre » est du registre de I’apprenant tandis
que ce qui est du ressort des contenus et des methodes ameéne le maitre a
enseigner. Carl Rogers (1973) affirme que "le seul apprentissage qui influence
réellement le comportement d'un individu est celui qu'il découvre lui-méme et
qu'il approprie".

L'apprentissage et I'enseignement sont dans le milieu scolaire intimement
liés. Selon Smith (1975) ’apprentissage des langues dans la pratique moderne
vise le savoir-faire plutot que le savoir dans le sens ou : « comprendre signifie
établir une relation entre une nouvelle expérience et I’ensemble a ce que I’on sait
déja(...) apprendre est plus que comprendre, cela implique un changement ou

transformation de ce qui est déja connu ».*

L’enseignement des langues, selon Jean Duverger (2002), comporte a la
fois une finalité¢ interne, c'est-a-dire une visée pratique opérationnelle et une
finalité externe, c'est-a-dire une visée sociale.® Enseigner vise désormais de
préparer I’apprenant a la capacité de communiquer dans différentes situations

selon I’exigence du contexte.

3 Carl Rogers(1973) Liberté pour apprendre" Dunod, p. 152
32 Smith, F, (1975), La compréhension et I’apprentissage ; Montréal, éditions HRW, p8

*



Enseignement/apprentissage du francgais et communication

L’avenement de 1’approche communicative, au début des années 80, a
contribué a remettre en cause la relation pédagogique traditionnelle entre un
enseignant et les apprenants. Et c’est dans ce contexte qu’apparaissent alors les
TICE (Technologies de [I’'Information et de la Communication dans
I’Enseignement) qui, a leur tour, entrainent le passage d’une pédagogie
interactionniste centrée sur les apprenants dans une classe de langue étrangere, a

une pédagogie plutdt centrée, sur I’apprenant face a un ordinateur.

Face a certains sites libres proposant des exercices de grammaire et a la
demande accrue de recherche documentaire, nous avons voulu savoir si les
enseignants formaient leurs éléves a I’utilisation de 1’outil informatique en

général et I’Internet en particulier, pour communiquer.

L’utilisation de I’ordinateur stimulerait leur intérét et ils s’impliqueraient
plus volontiers dans leur travail scolaire : « L’innovation aide incontestablement
les éléves a construire de nouveaux comportements et aptitudes. Plus les éleves
sont en difficulté, plus I’informatique au sens large apporte sécurité,
valorisation, émulation, sentiment d’appartenance a I’époque (...) ; en revanche,
les bons éleves progressent sans I’utilisation des TICE et s’y mettent facilement
le jour ou le besoin apparait (...) », ou encore « I’'usage des TICE semble encore
plus utile avec des éléves ayant des difficultés dans la réussite des apprentissages;
une modification de la relation enseignants-éleves est intéressante par le fait

que, quelquefois, I’éléve est I’égal de I’enseignant dans ce domaine. »

L’approche par compétences développe 1’idée que 1’apprenant apprend
mieux dans I’action, c’est- a dire quand il est mis en situation de production
effective, quand il est vraiment impliqué dans des taches intégratrices qui

nécessitent la mobilisation et 1’intégration des acquis et donnent une vision




globale des capacités a mobiliser, quand la situation d’apprentissage a du sens
pour lui, qu’elle est significative, quand les erreurs qu’il commet lors de la
réalisation de la tiche sont identifiées et exploitées par I’enseignant dans le cadre
d’une régulation, lorsque ces erreurs sont de nature a créer, un obstacle a la
poursuite de I’activité ou des apprentissages ultérieurs, quand I’apprenant établit

des contacts avec les autres pour construire ses connaissances et son savoir.

L’approche par compétences est une maniere de concevoir, de penser et de
mettre en ceuvre 1’enseignement/ apprentissage qui vient combler les
insuffisances d’une approche par objectifs davantage centrée sur 1’acquisition des
savoirs et savoirs- faire (apprendre quoi ?) négligeant I’acquisition des processus

intellectuels (comment faire pour apprendre ?).

L’ approche par compétences se propose de concilier ces deux facons de
penser I’enseignement /apprentissage en faisant participer activement 1’apprenant

a sa formation par I’action.

Le citoyen de demain devra faire face a des problématiques complexes et
multidimensionnelles dans une société en changement perpétuel. L’école
n’échappe pas a cette logique. Elle doit donc en tenir compte. De ce fait, elle doit
se tourner vers une méthode d’enseignement qui jette les bases d’un
apprentissage tout au long de la vie et qui soit adapté a ce monde en perpétuelle
progression. Une méthode qui privilégie 1’apprentissage par la compréhension et
la mise en pratique, et non pas 1’acquisition pure et simple d’une grande quantité
de savoir.

Trop souvent, il arrive que les apprenants mémorisent des savoirs pour un
devoir en classe, mais les oublient vite apres. Ils ne retiennent qu’une infime
partie de tous les savoirs qu’ils ont appris parce qu’ils n’ont pas 1’occasion de les
mettre en ceuvre dans des situations authentiques, qui ont du sens. En misant sur
I’application des savoirs, 1’approche par compétence prépare 1’apprenant a
¢tendre, de manicre autonome, le champ de ses compétences et a poursuivre son

apprentissage tout au long de la vie.




CHAPITRE I1: PRESENTATION ET ANALYSE DESESULTATS

Abordant la phase d’analyse des données, nous ne manquerons pas de
préciser que les informations collectées figurent en annexes (annexe n° 01). Ces
données ont été analysées sur la base de quelques critéres ayant constitu¢ une

grille de lecture.

Avant de nous intéresser a chaque enseignant individuellement, nous
commencerons par présenter les trente enseignants de FLE que nous avons
sollicités. Premierement, pour ce qui est de la répartition entre les sexes et
I’expérience de chacun, nous noterons que seuls deux hommes sont présents dans
notre effectif et qu’ils enseignent depuis plus de 25 ans. Quant au reste des
enseignants, ce sont des femmes dont I’expérience varie entre six mois et 32 ans.
Deuxiémement, nous remarquerons que les personnes interrogées proviennent de
deux colleges différents de deux villes distinctes (Oran et Sidi Bel-Abbes) et

qu’ils ont regu une formation initiale.

Les enseignants enquétés n’ont pas ¢été initiés a [utilisation du

multimédia en général et dans I’enseignement des langues, en particulier.

2.1. Résultats du questionnaire

Les enseignants questionnés ne pensent pas a innover en introduisant cet
outil dans leurs cours. D’apres les données recueillies lors d’une plré—enquéte?’3
menée dans un collége® en mai 2009, nous avons pu comprendre que seule la
matiere de « technologie » est enseignée a I’aide d’ordinateurs, dans une salle

spécialement aménagée pour cette matiere. Durant les séances de technologie,

% Dans la phase exploratoire de cette recherche
3 Collége Ettahdib (ex- Tripoli)
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I’apprenant n’a pas libre cours a ’ordinateur. Cet outil est d’ailleurs utilisé
essentiellement par 1’enseignant et quand I’apprenant y a acces, il est dirigé par

I’enseignant.

Par ailleurs, pour le cours de frangais, certains enseignants ont recours au
data show. Bien que ce soit une obligation des inspecteurs de 1’éducation, I’usage
de cet outil dépend, actuellement, de la volonté des enseignants, a 1’utiliser ou
non.

Selon les réponses fournies par les enseignants, il s’avere que I’outil
informatique peut énormément aider 1’apprenant a s’intéresser davantage au
cours de francais. Le data show peut ainsi attirer ’attention de 1’apprenant qui,
souvent, ne s’intéresse au cours de francais, dans certaines filiéres.

En ce qui concerne I’ordinateur, on devait apprendre, par le biais des enseignants
rencontrés, qu’il n’est pas fait usage de cet outil durant le cours de frangais, ou du
moins dans les établissements visités. Cependant, I’apprenant a souvent recours a

cet outil en dehors des cours, pour effectuer un travail de recherche, un exposé a

titre d’exemple.

Les enseignants questionnés ont tous débuté leur carriere d’enseignement

du francais au college. Leur expérience varie entre trois mois et trente deux ans.

Ils ont commenceé leur carriere d’enseignement par 1’utilisation du manuel
et continuent d’en faire usage. Le micro-ordinateur reste pour eux un moyen

inexploitable, ou du moins pour dix sept enseignants questionnés.

Bien qu’ils disposent de micro-ordinateurs dans leurs établissements
scolaires, les enseignants questionnés, des deux colleéges, n’utilisent pas cet outil
pour le cours du frangais. Ils parlent tous et sans exception d’introduction de

micro-ordinateurs a partir des années de la réforme scolaire.

¢



Pour I’apprentissage du francais, les enseignants questionnés affirment a
I’unanimité que les TICE ont une place dans cet apprentissage. Le nombre de
micro-ordinateurs varie d’un collége a un autre mais il ne dépasse pas la
vingtaine. L’année d’acquisition de cet outil ne différe pas trop de la wilaya
d’Oran a celle de Sidi Bel- Abbes.

Ce qui est sur c’est que c’est un don du ministére, selon les propos des

enseignants des deux colléges sus- cités.

Le tiers des répondants a notre questionnaire (annexe 04) est enseignant
dans cette profession, dix ans et plus. Trois d’entre eux ont enseigné durant 32
ans. Pour le reste, le nombre d’années varie entre 06 mois et 05 ans. Ces
enseignants ont toujours enseigné le francais. Hormis un enseignant, tous ont
débuté leur carriére au college. 70% des enseignants interrogés déclarent que les
TICE ont une place dans le programme scolaire. Le reste ignore la présence du

programme d’informatique® dans le curriculum du collége.

Les enseignants reconnaissent que les TICE ont réellement permis aux
apprenants de mobiliser leurs acquis linguistiques pour réaliser une production
écrite® acceptable et ce, méme chez les apprenants peu portés sur I’écrit. La
possibilité d’utiliser des supports différents semble avoir déclenché une envie
d’écrire, en plus de I’intérét porté a la communication avec autrui sur la toile. La
production des apprenants ne s’est pas limitée a un simple accompagnement écrit
des images sélectionnées pour illustrer leur exposé. Ils ont rédigé des textes
montrant quelques qualités linguistiques. L’attrait ludique du support
informatique et le changement de lieu ont rompu la monotonie souvent inévitable
dans les cours de langue. Les productions réalisées étaient celles d’un groupe-
classe et non la juxtaposition de travaux individuels, ce qui a contribué¢ a une

bonne dynamique de classe trés valorisante pour les apprenants.

% Un programme d’informatique a été élaboré par la Commission Nationale des programmes pour le
collége. Ce programme est inséré dans le curriculum, partie éducation physique et technologique. Si les
enseignants de cette discipline maitrisent ce programme, les enseignants de frangais ne sont pas censés le
connaitre.

% Exposé écrit oralisé
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Dans le systéme scolaire, malgré les nombreuses réformes pédagogiques
et les efforts indéniables déployés par les enseignants en vue de rendre les
enfants/apprenants plus autonomes® et par conséquent plus responsables, le
réglement intérieur de I’école, centré essentiellement sur les regles a faire
respecter38, autrement dit les contraintes et les obligations, vise depuis toujours
deux buts: «assurer I’ordre et le silence et prévenir les accidents et les
maladies ». Si les discours générés par ce réglement intérieur portent
essentiellement sur les interdits, existe-t-il une place quelconque pour
I’autonomisation et la responsabilisation de chacun? En quoi les pratiques
éducatives, utilisant les TICE, permettent-elles a tous d’étre autonomes et

responsables ?

Lorsqu'on demande aux enseignants de définir ce qui, selon eux,
caractérise un comportement autonome chez les apprenants, certains d'entre eux
répondent, en toute bonne foi, en décrivant une attitude qui en fait se rattache
autant a 1'idée de soumission qu'a celle d'autonomie : est autonome celui qui
arrive a I'heure et fait son travail sans qu'on ait a le surveiller. Ils font
évidemment par-la référence a la notion de responsabilité, inhérente au concept
d'autonomie, mais le fait de circonscrire ce dernier a cette seule dimension
revient en réalité a le dénaturer. Leur réponse peut en effet s'interpréter aussi bien
comme inspirée par le seul souci de leur propre tranquillit¢é d'esprit : est
autonome la personne qui fait ce que je veux qu'elle fasse sans que j'aie a le lui
demander. Cette ambiguité provient du fait que l'autonomie suppose en réalité
l'existence, outre celle de la responsabilité, de deux autres composantes, plus

fondamentales : la liberté et I'authenticité.

3711 s’agit pour ’enfant/apprenant d’apprendre & mener a bien un projet qu’il a lui-méme choisi, de gérer
son travail et de I’organiser. L’accés a 1’autonomie et a la responsabilité constitue en théorie un
apprentissage, inscrit dans les instructions officielles.

3 Le réglement intérieur posséde un statut juridique inscrit dans la hiérarchie des normes & 1’échelon des
arrétés. Ce réglement accroché au mur dans les classes que nous avons visitées ainsi que le réglement de
la classe 1a ou il existe ne font nullement référence a I’autonomie et a la responsabilité des enfants/éléves
en classe et a 1’école.




Les différents discours recueillis convergent vers le développement de
I’autonomie cognitive ou intellectuelle. 11 s’agit, selon les enseignants de
développer chez I’enfant/apprenant les compétences de d’apprentissage, de
résolution de problémes intellectuels, d’analyse de situations scolaires, de faire
des choix, de prendre une certaine distanciation, de penser par lui-méme, de se

poser des questions, s’informer ou mobiliser les connaissances acquises.

La grande majorité (80%) des enseignants déclarent que 1’autonomie et la
responsabilité font partie des finalités de I’éducation. A la question de savoir
pourquoi il faut développer ces deux compétences, la forte tendance des réponses
est de type social : «L’école doit rendre [I’enfant/apprenant autonome et
responsable parce que I’autonomie et la responsabilité constituent des éléments
déterminant dans la sociéte actuelle aussi bien pour [I’efficacité du
fonctionnement collectif que pour I’épanouissement de I’individu. Elles
permettent a I’enfant/apprenant d’acquérir des méthodes de travail pour la
suite de sa scolarité et pour sa vie professionnelle. Elles favorisent également
I’affirmation et la consolidation de sa personnalité et lui permettent d’entrer
dans le monde adulte avec des acquis méthodologiques et psychologiques,

favorisant son insertion dans la société.

Certains enseignants parlent d’autonomie et de responsabilité comme
besoins : I’enfant/apprenant a besoin d’autonomie et de prise de petites
responsabilités car celles-ci vont contribuer a la construction de sa personnalité.
Elles font partie intégrante de son processus d’évolution. Elles répondent en
outre a un besoin de personnalisation dans le sens ou bien que ne se vivant et ne
se pratiquant que par rapport aux autres, elles impliquent que I’individu ait un

ensemble de liberté lui permettant d’affirmer sa personnalité.




Selon les enseignants, autonomie et responsabilit¢ des apprenants se
manifestent dans la réalisation de taches concrétes, observables et mesurables.
Parmi ces taches, figurent la planification de 1’apprentissage, 1'analyse et l'aide
des stratégies d'apprentissage et 1'évaluation des performances. Ainsi, trouver les
moyens d'aider les apprenants a réaliser en partie, constitue un facteur
d’autonomisation et de responsabilisation. C'est ce que Zimmerman, Bonner et
Kovach, (2000) nomment I'apprentissage autorégulé qui se déroule selon quatre

phases.39

2.2. Reésultats des entretiens

Nous avons pu nous entretenir avec une dizaine d’enseignants de francais
seulement. La plupart d’entre eux ne nous ont pas caché qu’ils ne sont pas
préparés pour enseigner a ’aide de 1’ordinateur.

Par contre, le data show est un outil qui leur est plus familier que I’ordinateur.
Son usage est plus fréquent que 1’ordinateur. Il faut savoir aussi que tous les
¢tablissements scolaires ne disposent pas encore d’ordinateurs. Dans les
communes avoisinantes d’Oran, il n’est pas fait usage de cet outil pour la simple

raison qu’ils n’en disposent pas.

Les enseignants ne sont pas encore préts a l’utilisation d’ordinateurs en
cours de francais. Ils argumentent par le fait qu’un ordinateur c’est bien pour un

cours de francgais, mais il risque de leur faire perdre du temps pour une initiation.

% premicre phase : autoévaluation et autocontr6le, détermination du niveau : autoévaluation du niveau
des ¢éleves concernant le contenu a apprendre. Cette évaluation utilise les traces écrites des éléves qui
peuvent étre un "journal de bord", des brouillons. Cette évaluation peut étre reprise par l'enseignant.
Deuxi¢éme phase : analyse de la tache d'apprentissage : les éléves se fixent des objectifs concernant le
contenu a apprendre et préparent une stratégie permettant de les réaliser.

Troisiéme phase : Application de la stratégie et controle : les éléves réalisent le plan prévu, en prenant
des notes concernant leur démarche.

Quatriéme phase : Contréle des résultats : Analyse des résultats en rapport avec la stratégie utilisée.
L'apprenant pourra déterminer si la stratégie était adéquate en fonction des objectifs poursuivis
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Tout ce qui hante leurs idées c’est qu’ils doivent finir le programme et ils pensent
qu’en utilisant, de temps en temps, I’ordinateur, cela risque de les ¢éloigner de
leurs cours. Ils sont rares a adhérer a 1’idée de 1’utilisation de 1’ordinateur et
d’Internet en cours de frangais qu’ils justifient par le fait que cela leur permettra
d’étre autonomes dans leurs recherches et cela les aidera a développer une

certaine intelligence qui ne peut que les servir dans leur cursus scolaire.

Cependant, ils proposent qu’en cas d’utilisation d’ordinateurs en cours de
francais, I’enseignant doit assister 1’apprenant sans donner ’air de le faire.
Ils ont tous été unanimes a affirmer qu’avant toute utilisation de cet outil, une
formation du corps enseignant s’impose. Il ne faut qu’il y ait décalage entre les
acquisitions que peut avoir un apprenant et celui de son enseignant. C’est 1a ou se

situe I’appréhension des enseignants.

L’intégration des TICE pose une question difficile aux établissements
scolaires. Dans aucun que nous avons Visités, nous n’avons rencontré
d’enseignants considérant cette question comme facile et encore moins résolue.
Tous s’accordent pour dire que le développement des usages des TICE exige des
aménagements dans 1’organisation des établissements qui ne sont pas sans effet

sur les pratiques pédagogiques.

Les enseignants enquétés ont pour la plupart moins de dix ans
d’ancienneté dans I’enseignement du frangais au college. Cela implique qu’au
départ ils ne disposaient pas de matériel informatique. Ils avaient a leur
disposition un rétroprojecteur qu’ils utilisaient rarement. Subissant des pressions
de la part de leur tutelle administrative et méme pédagogique, ils devaient colite

que colte finir les programmes dans les délais impartis.

Dans les représentations collectives, nous relevons une place accordée a
I’utilisation du tableau et du manuel. Aucune initiative n’est prise pour introduire

le multimédia, ou méme des documents annexes au manuel, en classe de langue.




Les TICE dans les représentations collectives ont un contour relativement
flou. Les enseignants enquétés déclarent « ce n’est pas faute d’avoir demandé
une formation en cours d’emploi, voire in site en vue de se familiariser avec cet
outil ».

La perception de 1’utilit¢ de ’outil informatique, en classe de langues,
n’est pas claire. Aucune réflexion ne semble avoir été amorcée dans ce sens.
Cette situation de méconnaissance technologique voire didactique, est a 1’origine

d’une certaine appréhension des enseignants vis-a-vis de ’outil.

L’utilité ou I’'usage de cet outil reste pergcue par les enseignants comme

une distraction qui peut distraire les apprenants, ou du moins en classe de langue.

Ce qui ressort in fine des entretiens menés auprés des enseignants du
collége c’est que les apports des TICE a I’autonomie sont nombreux, mais leur
grande plus-value se manifeste timidement dans les classes. Nous avons constaté
que le nombre d’ordinateurs pour chaque établissement demeure insuffisant et
trés peu d’enseignants y ont recours, ces derniers n’étant pas convaincus de
I’utilité pédagogique de ces outils technologiques et ne les utilisent que pour la
gestion pédagogique et la préparation d’examens. La formation initiale des
enseignants ne met pas 1’accent sur 1’utilisation et I’intégration pédagogique des
TICE.

Perrenoud a identifi¢ dix nouvelles compétences pour enseigner, parmi
lesquelles : Se servir des technologies nouvelles « TICE ». Marcel Lebrun
(2007), de son coté, affirme que: « L’importance de I’information, du support
technique et du soutien pédagogique aux enseignants est une priorité pour que
les technologies catalysent réellement un renouveau pédagogique. Sans cela, les
nouvelles technologies permettront au mieux de reproduire les anciennes
pédagogies. En d’autres mots, cela convient a dire que si les enseignants ne sont
pas formés a ces technologies, dans bien des cas, ils risquent tout simplement de
perpétuer les méthodes traditionnelles d’enseignement en utilisant un nouveau

meédium.»




Le maigre partage de matériel didactique congu par les enseignants qui ne
disposent pas tous d’un ordinateur personnel, le peu de temps pour faire
I’apprentissage des TICE et aucun temps reconnu pour la création de matériel
didactique numérisé. A cela s’ajoute les pratiques traditionnelles qui se prétent
mal a une pédagogie qui intégre les TICE. En effet, la majorité des enseignants
associent les TICE a un alourdissement de la tache et a une foule de problemes
d’ordre technique et y voient une menace au pouvoir de I’enseignant dans sa
classe : elles séduisent ’apprenant et pourraient amener |’enseignant, dans

certains contextes, a penser qu’il n’a plus le contrdle sur les apprenants.
2.3. Résultats de I’expérimentation

Cette partie porte sur une approche qualitative des stratégies
d’autonomisation cognitive et de responsabilisation des enseignants et des
pratiques autonomes”® des apprenants du college.

Chaque apprenant dont I’autonomie a été évalué, chaque compétence (A, B, C,
D, E, F, G) a été notée puis les différents points ont été reliés. Ces tracés ont
permis d’obtenir une forme s’étendant, dans chaque cas, sur une zone plus ou
moins grande de la cible. Plus la zone est étendue plus le degré de
développement de I’autonomie est fort et vice versa. Nous présentons dans les
tableaux et figures suivants les configurations des cibles des 36 apprenants
observés en situation didactique (CEDA 1 a 36). Ces représentations graphiques
permettent de déterminer le degré de chacune des sept compétences

intermédiaires développées dans la perspective d’atteinte de 1’autonomie.

%0 Par pratiques autonomes nous entendons : I’autonomie du « dire », du « faire » et de « I’apprendre ».




Configurations des cibles des apprenants des Classes 1 et 2

Cibles Compétences intermédiaires Cibles Compétences intermédiaires
évaluées (classe 1) ¢valuées
(classe 2)
A| B |C|D|E| F G A| B |C|D]| E F |G
CEDA1 |2 | 2 (1 [{2]1] O 1 CEDA 7 202 12121 0 |1
CEDA2 | 2| 2 (2|2 ]|1] 0 1 CEDA 8 202 (1121 0 |1
CEDA3 | 1| 2 |1 |1]|1 1 0 CEDA 9 202 (1121 0 |1
CEDA4 | 2| 2 (1 [(2]|1] 0 1 CEDA10 |3 | 2 |2 | 1] 2 1 |0
CEDAS | 2| 2 (1 [(2]|1] O 1 CEDAI1l | 2| 2 |2 ]2 1 0 |1
CEDAG6 | 2| 2 (22 ]|1] 0 1 CEDAI1l | 2| 2 |1 ]2]| 1 0 |1

La comparaison des CEDA des classes 1 et 2 met en évidence 2 configurations

dominantes

- Premicre configuration représentée par CEDA 1,4, 5 (classe 1) et CEDA 8,

9 et 11 (classe 2) ou les compétences intermédiaires « organisation du travail «

et « recherche de I’information » sont plus développées que « I’analyse », « la

prise de décision » et « la résolution de problémes »

- Deuxieme configuration représentée par CEDA 2 et 6 (classe 1) et CEDA 7 et

11, qui confirme le degré intermédiaire 1 et/ou nul des compétences F et G : prise

de décision et résolution de problémes.

<




Figures 1 et 2 représentant les configurations des cibles dominantes dans les

classes 1 et 2

A
G B
F c
E D
Configurations des cibles des apprenants des Classes 3 et 4
Compétences Cibles Compétences
Cibles intermédiaires évaluées intermédiaires évaluées
(classe 3) (classe 4)
AAB|C|D|E|F |G A/B| C |D|E|F|G
CEDA 13 212111211010 CEDA 19 (3 (2| 2 21|10
CEDA 14 312111211110 CEDA 20 (2 (2| 1 |[2|1[0{0
CEDA 15 202121211011 CEDA 21 21201 (211010
CEDA 16 31212121110 CEDA 22 |3 |22 |2|1]1/0
CEDA 17 221112711010 CEDA 23 (2|21 [2|1]0/0
CEDA 18 212111211010 CEDA 24 [ 3|2 1 |2|1]1]1

La comparaison des CEDA des classes 3 et 4 met en évidence 2 configurations

dominantes

- Premiére configuration représentée par CEDA 13, 17 et 18 (classe 3) et

CEDA 20, 21 et 23 (classe 4) ou les compétences intermédiaires « organisation

du travail « et « recherche de I’information » sont encore plus développées que

« I’analyse », « la prise de décision » et « la résolution de problémes »

.




- Deuxieme configuration représentée par CEDA 14 et 16 (classe 3) et 19 et 22
(classe 4) confirmant encore le degré intermédiaire 1 et/ou nul des compétences
E, F et G: «analyse de situations », « prise de décision » et « résolution de

problémes ».

Figures 3 et 4 représentant les configurations des cibles dominantes dans les
classes 3 et 4

Configurations des cibles des apprenants des Classes 5 et 6

Compétences Cibles Compétences
Cibles intermédiaires évaluées intermédiaires évaluées
(classe 5) (classe 6)

AIB|C|D|E|F| G Al B |C|D|E|F|G
CEDA 25 (3(2|2(2|1|0] O CEDA 31 2| 2 |2|2]|110]0
CEDA 26 (2|2 |1 2|10/ 1 CEDA 32|13 | 2 |2(2|1]0]0
CEDA 27 (3|22 |2 |10 0 CEDA 33 |3 | 2 |2|2|1]0]0
CEDA 28 (2|2 |2 |1 2|10 CEDA 34 |3 | 2 |2(2]|1]1]60
CEDA 29 (3(2|2|2|1|0] O CEDA 3513 2 |2(2|1/0]0
CEDA 30 (3(2|2(2|1|0] O CEDA 36 |2 | 2 121 1]1

)



La comparaison des CEDA A
des classes 5 et 6 met en
évidence une configuration
dominante

Représentée par CEDA 25,
27, 29 et 30 (classe 5) et
CEDA 32,33 et 35 (classe
6) ou les compétences F c
intermédiaires

« organisation du travail «
et « recherche de

I’information » sont | Figures E D
encore plus développées
que « I’analyse », « la prise
de décision» et «la
résolution de probléemes »

La figure 5 (en face)
représente cette

configuration dominante

De maniere générale, les compétences intermédiaires A (organisation du
travail) et B (recherche de I’information) sont développées au degré
intermédiaire2. Il faut sans doute préciser que la plupart des apprenants attendent
les consignes pour réaliser les activités programmeées la mise en train spontanée
n’a été observée que chez de rares ¢€léves (2 a 3 par classe au plus). En B,
quelques initiatives sont prises dans le groupe de pairs en revanche la recherche

d’informations manque d’organisation.

Les apprenants ont peur de prendre la parole spontanément pour
questionner ou répondre. La crainte de 1’erreur constitue un obstacle a la prise de
parole. Les manifestations d’autonomie semblent souvent étouffées par les
attitudes des enseignants dont le discours est contradictoire : « on cherche a

développer 1’autonomie alors que toutes les attitudes semblent le nier. »




Discussion des résultats : De I’autonomisation a la responsabilisation des
apprenants

Le néologisme « autonomisation « est utilis¢é pour désigner le processus
durant lequel «on donne a I’apprenant les moyens d’acquérir un degré
d’autonomie supérieur a celui qu’il posséde déja dans les apprentissages (Albero,
2002). Elle place I’apprenant en situation de pouvoir répondre de ses actions

(Barbot et Catamarri, 1999). Elle est intégrée aux objectifs éducatifs.

En effet, la lo1 d’orientation stipule que I’enfant est au centre du systéme
éducatif, il est acteur de ses apprentissages. L’école doit lui permettre d’acquérir
un savoir et de construire sa personnalité, son identité, par sa propre activité. Il
devient ainsi un sujet qui prendra des initiatives afin de devenir un homme libre
et responsable. Il est précisé, en outre, dans les instructions officielles que
I’autonomie est une compétence transversale c’est - a - dire une compétence qui
se construit dans différents domaines disciplinaires et permet de construire des

apprentissages communs aux différents domaines.

Dans les nouveaux programmes, il est a nouveau affirmé que
1’autonomie* est un comportement qui doit sans cesse étre encouragé afin de
rendre 1’apprenant capable d’apprendre, de résoudre des problémes, d’analyser
des situations, de faire des choix, de prendre une certaine distanciation, de penser
par lui — méme, de se poser des questions, s’informer ou mobiliser les

connaissances acquises.

Selon Marie-Agnes Hoffmans-Gosset (2000), le concept de I’autonomie
s’est construit dans 1’action, le langage, le sentiment, la mémoire et I’imagination
du sujet ; autrement dit, I’autonomie ne s’acquiert pas par imitation mais par
apprentissage. Elle est, dit-elle, de I’ordre de la transformation ou d’une
dialectique. L’apprentissage de 1’autonomie reléve d’une relation éducative

complexe : la relation entre I’apprenant et son environnement (le « climat de

* Intellectuelle en particulier




classe ») dans lequel I’enseignant tient une place essentielle, et aussi entre
I’apprenant et ses pairs. Elle se trouve ainsi régulée par un ensemble

d’interactions.

L’¢cole, affirment les enseignants, permet a [’enfant d’acceder a
I’autonomie qui constitue selon eux une condition de réussite scolaire et
d’adaptation. Des confusions sont par contre relevées entre autonomie et
débrouillardise et également entre autonomie et laisser-faire systématique. Pour
certains enseignants, un apprenant autonome n’est ni sage ni docile. Il fait preuve
d'indépendance, qui se passe de 1'aide d'autrui ; il fonde son comportement sur
ses propres régles qui peuvent entrer en contradiction avec celles imposées par
I’institution. Etre autonome, affirme un inspecteur de I’éducation nationale ne
prend véritablement sens qu’en étant social, c’est-a-dire en établissant des
relations et en étant ouvert aux autres. Tous s’accordent a dire que 1’autonomie
est intégrée aux objectifs éducatifs, depuis toujours. La question est de savoir si

cet objectif est réalisé par tous et a quel degré?

Nous avons voulu savoir si la notion d’autonomie revétait le méme sens

)z 42 . , . . o1 " .
pour tous, car pour I’évaluer™ il est nécessaire d’utiliser les mémes indicateurs.
Les analogies plus ou moins explicites, qui ont jalonné¢ les réponses, établies
entre « autonomie » et « prise de responsabilité », constituaient un ensemble de
significations partagées entre les enquétés ; mettant en évidence le caractere

normatif et prescriptif de leurs discours respectifs.

Quand il s’agit de savoir pourquoi développer I’autonomie en classe, les
réponses obtenues sont par contre plus mitigées : si pour certains I’autonomie
apparait comme un élément déterminant pour « I’épanouissement »,
« I'acquisition de méthodes de travail » et « I’affirmation de la personnalitéy,
pour d’autres le mot « autonomie » est magique ; il référe a un concept « mou »

voire « creux », ne signifiant pas grand-chose dans la réalité scolaire. Certains

*2 Evaluer le degré d’autonomie (le niveau atteint) dans les différentes situations scolaires

1
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reconnaissent qu’il s’agit d’abord et avant tout d’une déclaration de principe.
Quand I’autonomie correspond a « la faculté d’inventer des solutions a tout
moment» elle est dite bénéfique mais quand elle apparait comme «la capacite de
remettre en cause ce qui est autour de soi » elle semble constituer un danger

pour la discipline scolaire.

Si rendre autonome, c'est céder une partie de son pouvoir (De Vecchi G.,
1992), on se demande si les enseignants au collége sont préts ou aptes a le faire?
Pour ce faire, affirme 1’auteur : « il faut commencer par respecter réellement les
éléves et les associer aux décisions, quel que soit leur age ». Le partage du
pouvoir avec les enfants n'est possible que si les enseignants ont eux-mémes un
réel pouvoir sur leurs actes éducatifs et leurs pratiques pedagogiques ; autrement
dit s’ils disposent d’un espace de créativit¢ au plan méthodologique.
L’assujettissement relatif de I’enseignant a 1’inspecteur est souvent évoqué.
Comment rendre I’éléve autonome si soi-méme on ne I’est pas ? Si I’on croit
Mendel G., (2002), les enseignants « ne peuvent renoncer a l'autorité et a défaut
d'avoir un pouvoir individuel et surtout collectif sur le contenu de leur acte

éducatif, il ne leur reste plus que le pouvoir sur leurs éleves ».

Il s’agit de hisser I’éléve a une communauté de sens, et ce, hon pas par
commandement mais par adhésion, affirme un chef d’établissement. C’est une
tache difficile quand on voit réguliecrement, dans les rues adjacentes aux
¢tablissements scolaires, ces vagues déferlantes caractérisées par des groupes se
rendant davantage a des « meetings », et non a des « écoles » structurées en
communautés ¢éducatives ayant leur culture propre; culture constituant un
¢lément fondateur des comportements « d’apprenants », sachant utiliser les TICE

pour apprendre le francais.

Devant les disparités d’ordre matériel et pédagogique des classes
observées, les enseignants reprochent aux situations des apprenants le manque

d’équité : les TICE selon eux, les TICE ne doivent pas accroitre 1’inégalité¢ des

-



chances. Ils précisent que devant ces apprentissages, les apprenants ne sont pas
égaux ; aux inégalités habituelles d’acquisition des savoirs et des compétences,
les TICE peuvent en ajouter une autre, celle de la maitrise de 1’outil. Pour réduire
ce probléme, ils préconisent qu’on devrait se préoccuper du niveau de base des
apprenants en informatique, offrir aux apprenants un moyen d’acquérir cette
maitrise de base de I’outil (a partir du cycle moyen) et offrir aux enseignants une
formation suffisante pour la maitrise de cet outil pour éviter qu’il y ait décalage

entre les connaissances de ceux-ci et ceux des apprenants.

A la question de savoir si les TICE offraient une meilleure acquisition des
savoirs, les réponses étaient mitigées. Par ailleurs, il n’y a pas encore d’étude
suffisamment fiable qui permette de dire que les TICE permettent d’apprendre

: - 43
mieux car nous ne disposons pas encore d’assez de recul .

A notre sens, ce genre d’étude est difficile a mettre en ceuvre car il est
nécessaire de confronter 1’évolution de deux populations d’apprenants assez
conséquentes sur une période suffisamment longue avec deux pédagogies

différenciées.

Certains enseignants déclarent que les TICE apportent une plus grande
motivation, une €volution des comportements, mais savoir si les apprenants

savent plus, et surtout savent mieux, ¢’est une autre histoire.

\

Il est vraisemblable que les TICE aident certains, génent d’autres. Reste a
savoir si la proportion de personnes qu’elles aident est nettement supérieure a

celle qu’elles génent !

Devant les TICE, tous s’accordent sur le fait que les apprenants ne sont
pas égaux. Dans une méme classe, tout le monde n’a pas un micro-ordinateur a la
maison. Et c’est cet état de fait qui risque de créer un décalage entre les différents

apprenants du fait que certains ont acquis un certain nombre de compétences

43
L’introduction des TICE en Algérie, est un phénomeéne relativement récent.
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procédurales qui leur donnent un avantage certain sur leurs camarades : certains

savent, d'autres non.

Si, I’enseignant ne construit pas des séquences qui font appel a peu des
compétences informatiques, il risque de mettre des apprenants en situation
d'échec non pas par manque de travail, non pas par incompréhension du

probléme disciplinaire posé, mais par manque de maitrise de l'outil.

Mais une fois que 1’étape d’utilisation des TICE est franchie, il reste le
plus difficile : Il faut que les apprenants soient capables de passer de
l'information trouvée a la construction d'un savoir. La encore, cette gymnastique
s'apprend, et c'est dans celle-ci que les apprenants éprouvent le plus de
difficultés. Et c’est a ce niveau qu’entrent en jeu les méthodes d'apprentissage et

le bon choix a faire.

Il est clair que I’informatique n’est pas que de la technique, elle est aussi
un certain nombre de concepts que le travail sur machine permet d’aborder. Le
concept de base est celui du traitement de 1’information qui oblige a une certaine

rigueur.
Tout utilisateur doit la maitriser pour ne pas se faire abuser de sa machine.

On voit que l'autonomie n'est pas inhérente a l'ordinateur, mais a la

pédagogie de I’enseignant.

Est-ce dire pour autant que l'ordinateur ne sert a rien ?... Il ne faut pas
exagérer, il ajoute un caractére ludique, il donne accés a la couleur et a
'animation, voire a la vidéo. Mais combien d'entre-nous montent des séquences
de travail en autonomie sur des vidéos: de véritables séquences de travail, pas du

presse bouton ON, OF, PAUSE ?

Le principe de base de cette mise en autonomie est le fait que 1'apprenant

n'est plus le réceptacle des savoirs du professeur. Il construit son savoir.




Un gros effort est fait par le Ministere de 1’Education nationale en ce
moment pour inciter les enseignants a travailler de cette maniere : Travaux

croisés, TPE, ECJS.

Pour permettre a I'apprenant de construire ses savoirs, il faut le guider un
minimum, et en méme temps lui donner les ¢léments pour que cette guidance
s'amenuise au fil des années de formation. Cette guidance peut se faire par le
questionnement en ligne (exemple sur la cartographie, vu ci-dessus), ou sur

feuille.

Dans le domaine de l'enseignement et des méthodes pédagogiques, la
notion d'autonomie est centrale dans toutes les formes de meéthodes actives
centrées sur l'apprenant (théories constructivistes et socioconstructivistes). On
vise par ces méthodes a rendre l'apprenant autonome, a le responsabiliser, a lui
donner la possibilit¢ de prendre des initiatives, de décider. Ces méthodes
traduisent un changement de paradigme éducatif : on passe de la transmission

du savoir par l'enseignant vers la construction de connaissances par l'apprenant.

L’apprentissage ne serait pas autre chose que cet affinement progressif des
actions du sujet par leurs conséquences. Apprendre, ¢’est apprendre a fournir des
réponses d’un type donné, et modifier ou au contraire consolider 1’activité de
réponse en fonction des conséquences qu’elle provoque dans le milieu. Dans le
langage pédagogique ordinaire, quand un individu n’a pas envie d’apprendre, on
dit de lui qu’il n’est pas motivé. L’analyse de I’acte d’apprendre ne peut donc se
faire sans examiner également ce terme psychologique de motivation, qui a son

importance dans toute situation de formation.

A la suite de notre recherche, nous percevons davantage 1’apprentissage
comme une longue chaine de modifications du comportement par le jeu
d’établissement, de renforcement ou d’extinction d’association stimuli-réponses.
Acquérir des connaissances et des compétences complexes, c’est acquérir la

somme des connaissances et des compétences €élémentaires qui les constitue,




chacune d’elles consistant en des associations entre stimuli et réponses
¢lémentaires. A partir de toutes ces données, qu’en est-il alors des rapports entre

les TICE et I’autonomie ?

Nous considérons qu’a 1’ére des TICE, ’apprenant de FLE semble non
seulement devoir s’approprier de nouveaux contenus d’apprentissage, mais aussi
devoir gérer de nouveaux supports pédagogiques au rang desquels figue le
multimédia.

Pour Mangenot, Internet constitue a la fois une source d’informations et

un média de communication.

Tout d’abord il apparait que pour un certain nombre de chercheurs ou
d’utilisateurs enthousiastes des TICE, 1’utilisation de ces technologies contribue
nécessairement au développement de 1’autonomie d’apprentissage chez
I’apprenant : «les TICE ont un impact considérable sur la facilité d’acces a
I’information, quel que soient les temps et le lieu, ce qui a grandement amélioré
I’autonomie d’apprentissage, particulierement dans le cas des apprenants a

distance (Lefever, 2004)

On semble ici présupposer que dés qu’il y a utilisation des TICE, il y a
nécessairement développement de 1’autonomie d’apprentissage chez 1’apprenant.
Or, la véritable question qui se pose, parait plutot étre celle de savoir dans quelle
mesure 1’utilisation des TICE présupposent une certaine autonomie
d’apprentissage et non l’'inverse. Autrement dit, dans quelle mesure les TIC
conviennent-elles surtout aux apprenants déja autonomes dans leur

apprentissage ?

Il ne faudrait pas croire trop rapidement que 1’avénement des nouvelles
technologies que nous connaissons actuellement est la solution radicale aux
problemes actuels de 1’enseignement, démotivation des apprenants et des
enseignants, importance de 1’échec, confrontation a un enseignement de masse,

on pourrait dire au mieux que ces nouveaux outils constituent un catalyseur qui




conduit progressivement 1’enseignant a innover au niveau de ses méthodes en les

rendant plus centrées sur I’activité de I’apprenant.

Les méthodes de 1’éducation basées sur les technologies peuvent et
doivent libérer I’enseignant pour qu’il puisse se consacrer a un travail important
mettant en jeu les interactions entre personnes, l’évaluation continue et

I’amélioration de I’environnement d’apprentissage.

Les nouvelles technologies de I’information et de la communication dans
I’enseignement (TICE) constituent des auxiliaires précieux dans les réformes de
I’enseignement qui visent a développer les fameuses compétences mises en avant
par différents acteurs de la société. Les recherches en technologie de I’éducation
ont bien montré que les TICE ne déployaient leurs potentiels que lorsqu’elles
sont mises au service de dispositifs pédagogiques innovant qui développent les
talents des apprenants dans la résolution de problemes complexes, dans 1’analyse
et ’évaluation critiques de documents, de faits, d’événements ou d’expériences
scientifiques, dans le travail en équipe, dans les différents aspects de la

communication.

Nous proposons que les enseignants recoivent une formation initiale
prenant en charge la didactique des TICE dans ses liens étroits avec la didactique

du frangais.




Conclusion

Dans notre travail de recherche, nous avons essay¢ d’étudier I’impact des
TICE dans I’apprentissage du frangais sur 1’autonomie des apprenants. Notre
premicre question était de savoir si ’activité documentaire est réellement
effectuée par les apprenants. La seconde était formulée en terme de possibilité ou
pas d’autonomiser les apprenants face a I’ordinateur, autrement dit, comment
pourraient-ils accéder a I’autonomie dans leur apprentissage et sont-ils capables
de chercher, de comprendre, de synthétiser et d’expliquer aux autres les

informations en leur possession.

Nous avons formulé deux hypotheses a savoir : « les résultats obtenus
nous permettent d’affirmer que les collégiens ont souvent recours aux TICE pour
mener jusqu’au bout leur travail » et « si la socialisation des apprenants peut
sembler effective, leur autonomisation 1’est beaucoup moins, c’est- a dire en
voulant rendre 1’apprenant autonome, autrement dit lui donner la possibilité de

participer, de construire ses apprentissages, nous I’avons probablement asservi.

L’ordinateur, aujourd’hui, a un rdle éminemment pédagogique dans le
cadre de la remédiation et du dépassement parce qu’il permet, lorsque ’enfant le
souhaite, d’échapper au regard et a la sanction des autres, pour apprendre a son
rythme tout en bénéficiant, de facon immédiate et continue, d’une évaluation
formative, qui lui permet en toute autonomie, d’adapter ses stratégies et de
résoudre les problémes posés.

Les didacticiels actuels, loin de se substituer aux maitres, donnent a ces derniers
la possibilit¢ de pouvoir enfin se concentrer sur des activités ou ils sont

indispensables et irremplacables.

Ainsi, I’enseignant, qui passe aujourd’hui de longues heures, a enseigner
des contenus et a administrer des exercices répétitifs, avec souvent peu de
résultats, trouverait, dans 1’appui de 1’ordinateur, un précieux auxiliaire pour se

donner le temps d’aller a ’essentiel de sa mission. Le didacticiel le déchargera




des apprentissages systématiques lui permettant ainsi d’étre a I’écoute de ses
apprenants, de les aider, de susciter leur motivation, de les accompagner dans

leurs recherches.

L’enseignant pourra, des lors, initier un apprentissage par résolution de
probléme, réellement actif et dynamique, socio- constructiviste, par exemple,

dans le cadre des cercles de lecture.

L’utilisation d’un didacticiel ne peut donc constituer une fin en soi. Il n’est
qu’un outil parmi d’autres pour assurer la cohérence d’une action éducative en
lecture. L’enseignant restant le maitre du jeu, il est de sa responsabilité de ne
négliger aucune stratégie pour répondre aux difficultés d’apprentissage de ses

apprenants et pour instaurer une pédagogie réellement différenciée.

L’autonomisation de 1’apprentissage implique que deux conditions au
moins soient satisfaites : d’une part que ’apprenant ait la capacité de prendre en
charge son apprentissage, c’est-a dire qu’il sache prendre les décisions que cette
prise en charge comporte, et, d’autre part, qu'une structure d’apprentissage existe
dans laquelle le contrdle de I’apprentissage soit du ressort de 1I’apprenant, c’est- a

dire dans laquelle I’apprenant puisse exercer sa capacité de prise en charge.

Nous pensons que I’institution scolaire constitue un lieu important de
conservatisme (transmettre les savoirs, les valeurs d’une société, ...) et qu’il est
bien difficile d’exercer cette mission tout en gardant les yeux ouverts vers un

futur seulement probable.

Notre recherche nous a permis de constater que les enseignants recoivent
une formation initiale (et dans une certaine mesure continue) axée principalement
sur la discipline. Les demandes d’une extension des contenus de cette formation
aux TICE est explicite. Les changements d’un mode traditionnel & un mode
nouveau, soutenu ou non par des outils technologiques, passent par différentes
phases : une phase d’assimilation, ou les nouveaux outils sont utilisés comme les

anciens (I’ordinateur, c’est comme une machine a écrire ; les débuts du cinéma
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produisirent des films qui n’¢taient que du théatre filmé...); une phase
d’accommodation dans laquelle les nouveaux outils se trouvent une « niche »
particuliére. Il en va de méme pour la maniére dont les enseignants utilisent les

nouveaux outils.

Dire que les TICE vont révolutionner le systéme éducatif nous semble a la
fois vrai et faux. Faux, car seules elles ne peuvent rien, ce ne sont pas les TICE
qui génerent des pratiques pédagogiques, mais des pratiques pédagogiques qui
profitent des TICE pour s’exprimer pleinement. Faux, car la technique — matériel
suffisant, en état de marche et accessible dans les établissements- ne suit pas,
elles n’ont aucun sens, et les seuls impacts qu’elles ont alors est celui de
dynamiser I’économie du pays, de dégofiter les enseignants et les apprenants, et
de faire dépenser de 1’argent a I’Etat.

Vrai, car elles risquent de déstabiliser ’ensemble du systeme éducatif si leur
introduction n’est pas maitrisée.

Vrai, - mais dans ce cas, nous parlerons plutot « d’évolution» que de
« révolution- car elles conduisent progressivement les enseignants qui s’y lancent
a travailler autrement, y compris sans ordinateur.

Quoi qu’il en soit, une seule chose nous semble certaine, c’est qu’elle demande
un gros investissement de chacun : apprenant, enseignant, parents, inspecteurs,
ministere ; un effort dont nous ne sommes pas slrs que 1’ensemble du systéme

éducatif ait pleinement conscience.

Considérant 1’autonomie comme compétence transversale a 1’école, la
premicre question était de savoir ce que revétaient les notions d’autonomie et
d’autonomisation des apprenants, chez les enseignants? Rendre les apprenants
autonomes et responsables constitue depuis toujours une des grandes finalités
affichées dans les instructions officielles de I’éducation nationale en Algérie. Le
programme actuel vise, entre autres, I’autonomisation des apprenants en vue de
leur offrir un levier susceptible de donner du sens a leurs activités scolaires et les

mobiliser autour de leurs apprentissages. Etre autonome, pour la plupart des

&



enseignants interrogés c’est « devenir responsable », jusqu’a un engagement dans

’action.

Notre travail a porté sur une approche qualitative des stratégies
d’autonomisation cognitive des apprenants face aux TICE. La question, ainsi,
¢tait de savoir si I’activit¢ documentaire programmée par les enseignants en
premicre année moyenne ¢tait réellement effectuée par les apprenants, autrement
dit, si ces derniers ont développé la compétence de chercher sur la toile les
informations nécessaires a la construction d’un exposé oral ? L’enquéte a montré
que ce n’était pas toujours le cas méme si les jeunes manifestent un engouement
réel pour I’informatique. En effet rares sont ceux qui ménent leurs recherches

jusqu’au bout.

Dans I’environnement scolaire, les TICE soulévent des questions
incontournables pour ce qui est, d’une part, de leur contribution a 1’apprentissage
et a I’évaluation, et d’autre part du rdéle de I’enseignant de francais dans le
contexte de leur intégration dans 1’enseignement. Ce qui est sir c’est que les
TICE ne créent pas I’indifférence dans les établissements scolaires du moyen et
du secondaire. L’alphabétisation numérique est présentée par certains
enseignants de frangais comme une nécessité et par d’autres comme un mythe
dans le sens ou les fonctions de consultation et de communication ne suffisent
pas ; il s’agit avant tout a ce que le jeune puisse analyser les informations qui lui

sont apportées par 1’outil informatique et aboutir a une production personnelle.

Evaluer I’impact des TICE sur I’apprentissage du francais en premiére
année moyenne nous a pos¢ un probléme relativement délicat a savoir celui du
lien entre I’utilisation de ’outil et I’apprentissage réellement réalisé. Il nous a
¢té difficile de dire si tel apprentissage a €té réalisé€ « grace a » tel cédérom ou si
tel autre apprentissage a échoué « a cause » de tel site utilisé par I’apprenant. En
effet, si nous disposons de méthodes et de résultats en évaluation, de
I’utilisation de 1’outil d’une part et de ’apprentissage d’une langue d’autre part,

nous ne disposons pas de cadre d’interprétation des liens entre les deux. Ce




probléme dépasse de loin le domaine des TICE : il provient de I’inexistence, a
notre connaissance, d’un cadre général, relativement formalisé, d’interprétations
de liens logiques entre des moyens (ici les TICE) et les buts (ici les

apprentissages linguistiques).

Le défi, dans une seconde recherche, nous semble étre de pouvoir
interpréter conjointement 1’évaluation de 1’utilisation de I'outil et I’évaluation
des apprentissages. Ceci implique la capacité d’interpréter les liens entre les
variables qui mesurent ’utilisation et celles qui mesurent I’apprentissage. Notre
objectif serait alors de montrer les diverses relations possibles entre utilisabilité
et utilit¢ d’un outil de plus en plus présent en situations didactiques et a-
didactiques. Pour ce faire, nous proposerons des protocoles intrusifs
classiquement utilisés en psychologie cognitive expérimentale des protocoles ou
nous demanderons aux apprenants de réaliser des taches précises et nous
¢valuerons leurs performances, en controlant autant que faire se peut les
variables dans les situations observées. L’évaluation des TICE dans
I’apprentissage d’une langue reste assez difficile ; le danger étant, sous prétexte
des difficultés rencontrées, de renoncer aux évaluations les plus rigoureuses

possibles.
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ANNEXE 01

Quelgques donneées du questionnaire
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1- Depuis combien d’années enseignez-vous ? 03 amwd
2- Avez-vous toujours enseigné le frangais ?

Oui Non l:l

3- Votre carriére d’enseignant a-t-elle débuté au college ?

Oui E Non

4- Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?

Oui D Non

5- Pourquoi

6-};éut-or; .;;arlcr d’introduction des TICE a ﬁartir des années de la réforme scolaire ?

Oui I:I * - Non D

7-Selon vous, les TICE ont-elles une place dans PPapprentissage du fran¢ais ?

Oui Non E,

8-Pourquoi

9-Avez-vous des micro-ordinateurs dans les établissements scolaires ?

Oui Non :l
10-Si oui combien ? A 0 =
11-Et depuis quand les avt;:z-vous ? )(SQH we D el AN e
12-Sagit-il d’un don du ministére ? /B_@_ we Nan M an

Oui Non
[] . ]

13-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?

Oui Non

L]

{

E




14-Pourquoi

15-Comm:;.-nt 7
- initiation aux TICE X
- activité documentaire

- production écrite
- autres

16-D’aprés vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant
I’apprentissage linguistique ?

Oui Non |:|

17- Pourquoi

18-Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles a rendre l’apprenant f
autonome dans son apprentlssage ?

& th‘ O\}fecq Qa /ch\fkotijmc_»

19- Quelles sont Ies attltudes des enseignants face aux TICE ? ';

fmﬁfm He. /".’\WQ«Q\GQ GLH_ W/vﬁ- &
20- Quelles sont les attitudes des apprenanls face aux TICE ?

)



1- Depuis combien d’années enseignez-vous 7 M Ounl cu\‘ cz:m)\a]:{./ (ThM

2- Avez-vous toujours enseigné le frangais ?

Oui % Non I:I

Votre carriére d’enseignant a-t-elle débuté au college ?

Oui IX] Non D

4- Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?

Oui (:I Non I__—,

5- Pourquoi

3

6-Peut-on parler d’introduction des TICE a partir des années de la réforme scolaire ?

Oui [:I ~ Non I___] !

7-Selon vous, les TICE ont-elles une place dans I’apprentissage du fran(;ais ?

Oui @ ) Non l:l

8-Pourquoi

9-Avezvousdes .ﬁicro-ordinateurs dans les établissemelnts scolaires ?
Oui % Non I:
10-Si oui combien ? Jjme_ _\/JL,-JDT'MY& .
11-Et depuis quand les avez-vous ? j& ML Aaun PU:’ ,
12-S’agit-il d’un don du ministére ? 9»( e A aiA P aA
Oui I:‘l < Non I:I
13-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?

Oui Non

[ ] EN

E




14-Pourquoi

15-Comment ?
- initiation aux TICE
- activité documentaire

- production écrite
- autres

16-D’aprés vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant

"apprentissage linguistique ?

Oui E Non D

17- Pourquoi

18-Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles
autonome dans son apprentissage ?

AN ATV Ve S

19-Quelles sont les attitixdes des enseignants face aux TICE ?

VBT ok

DN OHQBQ._..

20 Quellés soﬁt les attitudes des apprenants face aux TICE ?

Aok Qwr\u\;\ Fﬂ\&w»\t L.m S IZN,
S&uw Sy, «b\xm&

a rendre ’apprenant

sk L. (kg

-

\B\sﬂ. :fa d:ﬁw-i

fﬁﬁ:fﬂiﬁﬁﬁdka%
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Annexe I : Questionnaire
1- Depuis combien d’années enseignez-vous ? 3 4 da wo

2- Avez-vous toujours enseigné le frangais ?

Oui Non ‘:l

3- Votre carriére d’enseignant a-t-elle débuté au college ?

Oui Non D

4- Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?

Oui Non "_—]

5- Pourquoi

6-Peut-on parler d’introduction des TICE 4 partir des années de la réforme scolaire ?
e [
7-Selon vous, les TICE ont-elles une place dans I’apprentissage du frangais ?

Oui T.Non I:l

8-Pourquoi

9-Avez—vousdes .ﬁicro-ordinateurs dans les établissements scolaires ?
Oui Non [__—,

10-Si oui combien? A 6 -

11-Et depuis quand les avez-vous ? 5 o .,

12-S’agit-il d’un don du ministére ?

Oui " Non
]
13-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?
Oui Non

[ ]




L=

14-Pourquoi

15-Comment ?

- initiation aux TICE A

- activité documentaire

- production écrite

- autres
16-D’apres vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant
I"apprentissage linguistique ?

o [X] e [

17- Pourquoi

18-Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles a rendre ’apprenant ,
autonome dans son apprentissage ? ;

LU R N NS T P i
\p. ALC

bevc bos ekcle ot qron.. e tomteeton . Ao G stoma K omrs
domim.‘q-\%. le. fymf {ereuﬂak CMMA A Endae o ine des exenelces, W@aﬁmgéa.,

19-Quelles sont les attitudes des enseignants face aux TICE ?

::c:i:fé’;}fs"rﬁ:Iﬁ%.,,::'"ff::.:;;;éﬁgiél{f:ﬁ:f:;\'f‘f:éf.}g«%f}*\'é;;i}{é;:f::f:ﬁf:........‘..........
Um@uLde,Mum%«{ﬂec-&x.AL&m}:
20-Quelles sont les attitudes des apprenants face aux TICE ?
Eﬁ&é;;::ffoif:Pﬁ'ﬁ&&f;:ﬂéffl;f_‘;w'f“'";.:?:é;;i{f:}iéféhlﬁwf'f'"""ﬁ':fé&
a:garf\.uam-....h@o...d%.“@fw....mlxtne)%m..m‘b.mx
BACRL & de B Cogom .

T

E




1- Depuis combien d’années enseignez-vous ? A Gown
2- Avez-vous toujours enseigné le frangais ?

Oui JZL Non I:l

3- Votre carri¢re d’enseignant a-t-elle débuté au collége ?

Oui @ Non :l

4- Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?

Oui ""'A Non I:l

5- Pourquoi

6-Peut-on parl‘er d’introduction des TICE a partir des années de la réforme scolaire ?
o ] v [
7-Selon vous, les TICE ont-elles une place dans I’apprentissage du frang:ais"?

Oui ‘@ N _Non I:,

8-Pourquoi

9-Avez-vousdes .r.nicro-ordinateu:s dans les établissemen;s scolaires ?

Oui % Non |:|
10-Si oui combien ? _ -
11-Et depuis quand les avez-vous ? @an &0 o4 amn
12-S’agit-il d’un don du ministére ?

Oui Non

] )

13-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?

Oui Non

[] >

E



14- Pourquo

15~Comment '?

- initiation aux TICE

- activité documentaire
- production écrite

- autres

s %ﬁ“" o~ o X ot S i

16-D’apres vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant

I"apprentissage linguistique ?

Oui Non D

17- Pourquoi

18-Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles 4 rendre l’apprenant

autonome dans son apprentissage ?

?‘;QZ&W%

19- Quelles sont les atntudes des enselgnants face aux TICE ?

20 Quelles sont les attitudes des apprenants face aux 'I'ICE ?

MAMQEA

&mw

‘@aw»m o,c,e.nmabem:l/\g %%\CO-CL

E



1- Depuis combien d’années enseignez-vous ? d"mu&u. dxpm W’w Masra

2- Avez-vous toiljours enseigné le frangais ?

Oui @ Non [:I

3- Votre carriére d’enseignant a-t-elle débuté au college ?
o N
4- Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?

Oui @ Non l:l

5- Pourquoi

6-Peut-on l!.pa‘rvl‘er d’introduction des TICE 4 partir des années de la réforme scolaire ?
= o] e
7-Selon vous, les TICE ont-clles une place dans I’apprentissage du francaisl ?

Oui E N Non D

8-Pourquoi

9-Avez-vousdes .rlnicro-ordinateurs dans les établissements scolaires ?
Oui I:] Non E
10-Si oui combien ?
11-Et depuis quand les avez-vous ?
12-S’agit-il d’un don du ministere ?
Oui D N Non D
13-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?

Oui Non

L[] L]




14-Pourquoi

15-Comment ?

initiation aux TICE
activité documentaire
production écrite

autres

16-D’aprés vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant
I’apprentissage linguistique ?

Oui

17- Pourquoi

' Non

]

18-Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles & rendre 1’apprenant
autonome dans son apprentissage ? :

TI(E

“ﬂ‘“‘”‘“ﬁ‘

19-Quelles sont les attitudes des enseignants face aux TICE ?

ol Qs 4. tiuantn pouk Qoo

20-Quelles ;s;;ﬁt les attitudes des apprenants face aux TICE ?

i e

(2 Q.M,v T lCt &w—\
2 W

/

E



" 1- Depuis combien d’années enseignez-vous ? Ae G
2- Avez-vous toujours enseigné le frangais ?

Oui VA Non D

3- Votre carriére d’enseignant a-t-elle débuté au collége ?
Oui [N Non
> ]
4- Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?
Oui [5<) Non D
5- Pourquoi
448 ses sns san san esssscsss ssnnsssssPocsssssssssssf eeesas sae nes ses snanas ans sss ete ess ses aEs sas B sa
6-Peut-on [.J;r.lver d’introduction des TICE a partir des années de la réforme scolaire ?
5 .
o = = ]
7-Selon vous, les TICE ont-elles une place dans I’apprentissage du frangais ?

Oui % Non I:l

8-Pourquoi

9-Avez-vous des .r.nicro-ordinateurs dans les établissements scolaires ?
Oui E Non I:l

10-Si oui combien ?

11-Et depuis quand les avez-vous ? 08 ameo

12-S’agit-il d’un don du ministere ?

Oui _ Non
X ) ]
13-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?

Oui Non

] B

s




15-éon.1.meml ? ‘ I

- initiation aux TICE

- activité documentaire

- production écrite

- autres
16-D’apres vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant
I’apprentissage linguistique ?

Oui E Non l___l
17- Pourquoi

S J_LL M e /'L..
..‘_....,C, ey, .dm. aCaonsask. ..

18-Selon votre expénence comment les TICE parv:ennent-elles a rendre l’apprenant
autonome dans son apprentlssage ?

Capees

19-—Quelles sont les att1tudes des enseignants face aux TICE ?

gy

20-Quelles sont les attitudes des apprenants face aux TICE ?

%‘Q-P M at\ﬁ, M.ki.lw e, ‘lr.’\ T.‘Cé

r
i

E




Depuis‘combien d;s_tnnées enseignez-vous ? a’? oS

—
L

2- Avez-vous toujours enseigné le frangais ?

Oui IZI Non l:]

3- Votre carriére d’enseignant a-t-elle débuté au college ?

Oui E] Non

4- Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?
Oui ‘E Non I:,
Smmca);”ezz / 4&'1»' c_/c /xﬂ) daﬁwa:f
©. . anpacsee.. cf« lewdneu e z‘f
-Peut-on parler d’introduction des TICE 4 partir des années de la réforme scolalre ?
oui 7] ~ Non [] /

7-Selon vous, les TICE ont-elles une place dans Iapprentissage du francais ?

Oui IZ[ Non ’:
/zfoﬁr (ﬁt?l <les cg@itemodle. s o f rramwf

F”rzaumu Jz‘xskwmp M:ﬂ’??! LM S 4200 e. @:z,/o ,,yye
9- Avez—vous dcs mlcro-ordmateurs dans les établissements scolaires ?
Oui LZI Non E
10-Si oui combien ? _ /f 5
11-Et depuis quand les avez-vous ? Z O
12-S’agit-il d’un don du ministére ?

QOui g\Ion

[X] []

13-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?

Oui Non

(] B

E



S— —

14-P / '_(,{
gﬁa,wf SCCS PN U COUES . U‘Zw,o zﬁﬂ
At [dou %‘Dﬂ-/va—éC{J@Wf \R0RCtulie Cgf‘
XL -Ci‘»b € Loes ZEWZ/&B) s ‘weolresa

15-Comment ?

initiation aux TICE
K - activité documentaire
X - production écrite
- autres

16-D’aprés vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant
’apprentissage linguistique ?

Oui Non |:]
j)efA i‘féf?cﬁ/ c/u

17- Pourquo:

18-Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles & rendre 1’apprenant f
auton e dans son apprentlssage ?

g’i mrjﬁxo(' c/gu: %mﬂagémmze,

elles ntl s atntudes des enseignants face aux FICE ? . :
Qj JF Es...alldls g Q. e sele.. . : I

g,? .SS:.LMM e,wu Cm

ellcs sont les attitudes des apprenants facgjaux FICE ? ,
LL} &WQEA/ m&& O LS. .. LU CrL K. ... |

E




1- Depuis combien d’années enseignez-vous ? ww S om& _
2- Avez-vous toujours enseigné le frangais ?

Oui r‘ Non l:

3- Votre carriére d’enseignant a-t-elle débuté au college ?
o ] N (]
4- Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?

Oui @ Non D

5- Pourquoi

6-Peut—on ‘I;.ar;.l‘er d’introduction des TICE a partir des années de la réforme scolaire 7 ‘
o [X] Nen [ /
7-Selon vous, les TICE ont-elles une place dans I"apprentissage du frangais 7

Oui _I:I_on l:,

8-Pourquoi _ '

9-Avezvousdes ‘r.nicro-ordinatcurs dans les établissements scolaires ?
Oui Non ,:
10-Si oui combien ? /15 .
11-Et depuis quand les avez-vous ? 4 Q/f@vvuu\ 2 oo/
12-8’agit-il d’un don du ministére ?
Oui IZ] I:‘Ion D
13-Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ?

Oui Non

L] <]

W




14-Pour .r “*
l@%‘% %Qmmdc‘ ,& m»?& Loa @{(_Em)e%% A%% f;&w%
15-Co e ( wu, £ m& me)% e

initiation aux TICE
activité documentaire
production écrite
autres

';r
fb’f&

16-D’apres vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant
’apprentissage linguistique 7"

Oui E Non [:,
17- Pounqum Scm\),
ISSh L RS A @ conpoe
% i, qim‘f“%ﬁm?“ﬁ"m mm:ti%#t a{i?m‘z .
VL. o okl Tt m&, eﬁf\l 51\‘ %

m.\ane_ &acu)c céa.m m._ CW & a‘e_ cm@w&m A@v\ afppum{;,ka?(
U ogiidlon k= e QG-C% Qn®Rme

18-Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles a rendre 1’ apprenant

autonome dans son apprentissage ?

e

19~ Quelles sont Ies attﬂ'udes des enser.gnants facei ux TICE ?

&}i &om ) %E;%:A m»ltdéft )f m?uadu, ¢ u&-

& &fms-dt. .ek sA faﬁ@.fo/\-w -

i‘dléuelles sont les attitudes des apprenants face aux TICE 7

Y IR 1N R i L o

E
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ANNEXE 02
Guide d’entretien
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Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?

Peut-on parler d’introduction des TICE a partir des années de la réforme
scolaire ?

Selon vous, les TICE ont-elles une place dans I’apprentissage du francais ?

D’aprés vous est-ce que cet outil constitue une aide de didactique favorisant
I’apprentissage linguistique ?

Selon votre expérience, comment les TICE parviennent a rendre 1’apprenant
autonome dans son apprentissage ?

Quelles sont les attitudes des enseignants face aux TICE ?

Et celle des apprenants face aux TICE ?

*
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ANNEXE 03

Observation des situations
didactiques et a-didactiques

@



Etablissement :

Classe :

Niveau :

Nombre d’apprenants :
Niveau de I’instructeur :
Expérience de I’enseignant :

Pratique de la classe :
- Préparation du cours :

oui : non : pas tout a fait :
- disponibilité des ordinateurs :
oui : non :
- usage des ordinateurs :
enseignants : apprenants :
- rythme d’utilisation :
1 fois par mois
1 fois par semaine
1 fois par séquence
A chaque séance

Déroulement du processus d’apprentissage :
- participation des apprenants

oui : non : pas tout a fait :
- assimilation du cours par étapes
oui : non : pas tout a fait :
- efficacité des manipulations pour la construction des connaissances dans
I’apprentissage du FLE :
oui : non :
- les propositions des apprenants sont-elles :

sollicitées et encouragées
chaque fois: souvent :

- résultats obtenus par les éleves :
moyens : bons : trés bons :
Comportement des apprenants face a 1’ordinateur :
- effort attendu des apprenants:
- de compréhension individuelle des données :

chaque fois: souvent : pas du tout :

-



- de compréhension et de traduction des données :
chaque fois: souvent : pas du tout :
- de reformulation du probléme :
chaque fois: souvent : pas du tout :
- de raisonnement logique :
chaque fois: souvent : pas du tout :
- de trouver seulement le résultat:
chaque fois: souvent : pas du tout :
- autres :
Description détaillée de tous les faits et gestes de ’apprenant aux différents moments de

la classe observée

..........................................................................................
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ANNEXE 04

Résultats du questionnaire
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Question n°1 : Depuis combien d’années enseignez-vous ?
Le tiers des répondants a notre questionnaire est enseignant dans cette profession, dix et

plus. Trois d’entre eux ont enseigné durant 32 ans.

Pour le reste, le nombre d’années varie entre 06 mois et 05 ans.

Question n°2 : Avez-vous toujours enseigné le frangais ?

Les trente enseignants touchés ont toujours enseigné le francais.

Question n°3 : Votre carri¢re d’enseignant a —t-elle débuté au college ?

Tous les enseignants questionnés ont débuté leur carriere au collége, sauf un cas.
Question n°4 : Est-ce que les TICE ont une place dans le programme scolaire ?

70% des enseignants questionnés ont répondu a cette question par ’affirmative.

Les 30 autres estiment que les TICE n’ont pas de place dans le programme scolaire.
Question n° 5 : Pourquoi ?

La moiti¢ des enseignants de francais du colleége estiment que cet outil est le meilleur
moyen de capter I’attention de I’apprenant, I’intéresser au cours et le motiver.

La deuxiéme moitié¢ n’a pas répondu a cette question.

Question n° 6: Peut-on parler d’introduction des TICE a partir des années de la
réforme scolaire ?

Sur les trente enseignants touchés, vingt ont répondu par I’affirmative.

Le reste n’a pas répondu.

Question n° 7 : Selon vous, les TICE ont-elles une place dans 1’apprentissage du
francais ?

La moitié des enseignants touchés n’a pas répondu a cette question. L’autre moitié¢ est
divisée en deux parties. L’une a répondu par I’affirmative, la seconde par la négative.
Question n° 8 : Pourquoi ?

Tous les enseignants touchés n’ont pas répondu a cette question sauf deux d’entre eux
qui ont estimé que le cours de frangais se fait facilement en recourant aux TICE car
disent-ils « ’'usage des TICE permet aux apprenants de mémoriser des images et donc
de mieux comprendre le cours ».

Question n°® 9 : Avez-vous des micro-ordinateurs dans les établissements scolaires ?
Tous les enseignants ont répondu par 1’affirmative sauf deux d’entre eux.

Question n° 10 : Si oui combien ?

Le nombre varie entre deux et vingt.

-



Question n° 11 : Et depuis quand les avez-vous ?
La date d’acquisition des ordinateurs différe selon les discours. Pour la plupart, elle
n’est pas connue. Entre la date d’arrivée dans I’établissement et la date de mise en
fonctionnement, il s’avére que beaucoup de temps s’est écoulé.
Question n° 12 : S’agit-il d’un don du ministére ? Oui dans la plupart des cas
Question n°® 13 : Est-ce que vous les utilisez en cours de frangais ? Rares sont ceux qui
affirment les utiliser en cours.
Question n° 14 : Pourquoi ? Les raisons évoquées sont diverses. Les plus saillantes sont
le manque de temps et de formation.
Question n°15 : Comment ? Aucun répondant a cette question
Question n° 16 : D’aprés-vous, est-ce que cet outil constitue une aide de didactique
favorisant I’apprentissage du frangais ?
60% des enseignants ne sont pas favorables a 1’usage des TIC en cours de frangais.
Une autre partie, minoritaire, des enseignants estime que cet outil facilite la tache de
I’enseignant et attire la curiosité de I’apprenant.
Question n° 17 : Pourquoi ?
Ils estiment qu’en ayant recours a I’ordinateur en cours de frangais, I’enseignant risque
de perdre du temps.
Question n°® 18 :
Selon votre expérience, comment les TICE parviennent-elles a rendre I’apprenant
autonome ?
Aucun répondant a cette question
Question n°® 19 :
Quelles sont les attitudes des enseignants face aux TICE ?
- refus
- acceptation
- engouement
- appréhension
Ce sont les refus et I’appréhension qui prédominent.
Question n°® 20 :
Quelles sont les attitudes des apprenants face aux TICE ?

- admiration

&



- découverte
- passion
C’est plutot la découverte dans le sens ou aucun ne dit avoir été initi¢ a I’informatique

durant sa formation (initiale et/ou continue).




Résumé

Ce mémoire démarre d’un constat étay¢ par des observations de situations

didactiques et a-didactiques : les apprenants du collége (1%

année moyenne) ne
font aucun effort de recherche documentaire pour réaliser un exposé demande¢ par
I’enseignant et ils s’orientent systématiquement vers les TICE. La question
majeure pour nous ¢€tait de savoir si 'utilisation de cet outil favoriserait le

développement de I’autonomie des apprenants.

La premicre hypothese explorée est qu’il s’agit d’un probleme d’usage
abusif des TICE qui a abouti a 1’asservissement des apprenants. La deuxieme
hypothese, elle, met en cause [I’'inadéquation des méthodologies
d’enseignement/apprentissage du francais et la réforme du systéme éducatif mis
en ceuvre par le ministére de I’Education Nationale.

La recherche a consist¢ a procéder a des enquétes par questionnaires
aupres des enseignants ainsi que par des entretiens avec les enseignants en
situations didactique et a-didactique.

Les résultats obtenus montrent qu’il n’y a aucun probléme au niveau des
représentations et attitudes des apprenants quant a 1’utilisation des TICE et son
impact sur I’autonomie pour 1’apprentissage du frangais. Pour les enseignants en
revanche, un gros probleme de représentations pédagogiques se pose : leur
formation initiale et leur désintérét envers 1’innovation constitue un handicap
pour eux a passer le cap d’une ere moderne ou se conjuguent I’engouement et
I’émulation.

Cette recherche se conclut alors par I’indication des meilleures voies
méthodologiques susceptibles de faire sortir I’enseignement/apprentissage du
francais de la monotonie habituelle et créer ainsi un intérét total des apprenants et
les mettre au diapason d’une nouvelle ére ou les TICE ont révolutionné tous les
secteurs y compris celui de I’enseignement et ou I’autonomie reste un critere a
définir s’inscrivant dans I’approche par les compétences en laquelle nous mettons
beaucoup d’espoirs.
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Summary

This thesis starts with an observation supported by observations of a-didactic situations
and didactic: the college students (average Il¢reannée) make no effort to make
information retrieval a presentation requested by the teacher and they are moving
systematically to the CTBT. The major question for us was whether the use of this tool
would facilitate the development of learner autonomy.

The first hypothesis explored is that this is a problem of misuse of ICT has led to the
enslavement of learners. The second hypothesis, it calls into question the inadequacy of
the methodologies of teaching / learning French and the educational reform
implemented by the Ministry of Education.

Research was to conduct questionnaire surveys of teachers as well as interviews with
teachers and teaching situations-didactic.

The results show that there is no problem with the perceptions and attitudes of learners
regarding the use of ICT and its impact on autonomy for learning French. For teachers,
however, a big problem of pedagogical representations is whether their initial training
and their disinterest in innovation is a handicap for them to turn the corner of a modern
era where combine the enthusiasm and emulation.

This research then concludes by indicating the best methodological pathways likely to
leave teaching / learning French from the usual monotony and create a total interest of
learners and attune to a new era where the CTBT revolutionized all sectors including
education and where autonomy is to define a criterion that falls within the competence
approach in which we place great hopes.
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Résumé

Ce mémoire démarre d’un constat étayé par des observations de situations
didactiques et a-didactiques: les apprenants du colléege ne font aucun effort de
recherche documentaire pour réaliser un expose demandeé par I’enseignant et ils
s’orientent systématiquement vers les TICE. La question majeure pour nous était de
savoir si I’utilisation de cet outil favoriserait le développement de I’autonomie des
apprenants.

La premiere hypothese explorée est qu’il s’agit d’un probléeme d’usage abusif
des TICE qui a abouti a I’asservissement des apprenants. La deuxiéme hypothese, elle,
met en cause I’inadéquation des méthodologies d’enseignement/apprentissage du
francais et la réforme du systéme éducatif mis en ceuvre par le Ministére de
I’Education Nationale.

La recherche a consisté a procéder a des enquétes par questionnaires aupres des
enseignants ainsi que par des entretiens avec les enseignants en situations didactique et
a-didactique.

Les résultats obtenus montrent qu’il n’y a aucun probléme au niveau des
représentations et attitudes des apprenants quant a I’utilisation des TICE et son impact
sur I’autonomie pour I’apprentissage du francais.

Cette recherche se conclut alors par P’indication des meilleures voies
méthodologiques susceptibles de faire sortir I’enseignement/apprentissage du francais
de la monotonie habituelle et créer ainsi un intérét total des apprenants et les mettre au
diapason d’une nouvelle ere ou les TICE ont révolutionné tous les secteurs.
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