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Résumé de thèse  

DIAALE : Conception, implémentation et évaluation d’un dispositif en ligne d’aide à 

l’apprentissage de la lecture scientifique en anglais langue étrangère 

La thèse se propose de documenter les domaines du développement de la compréhension 

écrite en L2 chez des publics de non-spécialistes et de l’intégration des technologies de 

l’information et de la communication pour l’enseignement en contexte vénézuélien. 

Pour ce faire, la recherche s’appuie sur la conception, la mise en œuvre  et l’analyse de 

deux dispositifs d’apprentissage de l’anglais comme langue étrangère, distanciels, intégrant 

des outils collaboratifs dans le contexte de la faculté d’ingénierie de l’université de Carabobo 

au Vénézuéla. Ces deux dispositifs permettent le recueil de données de recherche et de 

données écologiques, qui sont structurées en corpus puis traitées. 

A partir de ces données hétérogènes, sont étudiés particulièrement les processus de 

collaboration entre élèves-ingénieurs dans des tâches de lecture en anglais L2, le 

développement des compétences en compréhension écrite  et l’utilisation des dispositifs 

électroniques mobiles pendant ces tâches collaboratives.  

Mot-clés : Compréhension écrite en L2, anglais de spécialité, stratégies d’apprentissage, 

TICE, dispositif mobiles, collaboration, outils collaboratifs. 

Abstract: 

DIAALE: Design, implementation and evaluation of an online learning aid for scientific 

reading in English as a Foreign Language 

This thesis proposes to document the fields of the development of the writing 

comprehension in L2 among non-specialist publics and the integration of the information and 

communication technologies for the teaching in Venezuelan context. 

In order to do this, this research is based on the design, implementation and analysis of 

two devices of learning English as a foreign language, distant, integrating collaborative tools 

in the context of the faculty of engineering of the University of Carabobo in Venezuela. These 

two devices allow the collection of researching data and ecological data, which are structured 

in corpus and then processed. 

From these heterogeneous data, the collaborative processes between student-engineers 

in L2 reading tasks, the development of written comprehension skills and the use of mobile 

electronic devices during these collaborative tasks.  
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Keywords: Reading comprehension in L2, English speciality, learning strategies, ICT, mobile 

device, collaboration, collaborative tools. 

Resumen: 

DIAALE: Diseño, implementación y evaluación de un dispositivo de aprendizaje en línea 

para el aprendizaje de la lectura en Inglés como Lengua Extranjera. 

La tesis tiene como objetivo documentar las áreas de desarrollo de la comprensión lectora 

en L2 en público de no especialistas y la integración de las tecnologías de la información y la 

comunicación para la educación en el contexto venezolano. 

Para ello, la investigación se basa en el diseño, implementación y análisis de los dos 

dispositivos de aprendizaje de inglés como lengua extranjera, a distancia, para la integración 

de herramientas de colaboración en el contexto de la Facultad de Ingeniería Universidad de 

Carabobo en Venezuela. Ambos dispositivos permiten la recolección de datos ecológicos y de 

investigación que se estructuran en un corpus. 

A partir de estos datos heterogéneos, se consideran en particular los procesos de 

colaboración entre estudiantes de ingeniería a partir de actividades de lectura en Inglés L2, el 

desarrollo de las habilidades de comprensión de lectura y el uso de dispositivos electrónicos 

móviles durante estas actividades colaborativas. 

Palabras claves: comprensión escrita en L2, inglés de especialidad, estrategias de 

aprendizaje, TIC, dispositivo móvil, la colaboración, herramientas de colaboración. 
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Introduction Générale 

La recherche-action présentée ici a pour objectif premier d’incorporer de l’innovation 

pédagogique dans le milieu universitaire vénézuélien pour la formation des élèves-ingénieurs 

à la lecture en langue étrangère (LE) et pour objectif second, de contribuer à un domaine 

encore assez peu étudié : la lecture en LE chez des publics non-spécialistes, les ingénieurs. 

L’innovation de cette étude repose sur l’intégration « des outils numériques pour 

augmenter (les) capacités de lecture » en automatisant « des processus d’annotation, de 

catégorisation » (Bélisle, 2004), et de mettre à la disposition de l’étudiant des ressources et 

des outils qui facilitent son travail. Elle s’appuie également sur la disponibilité d’appareils 

mobiles personnels et l’accessibilité à Internet pour encourager la lecture professionnelle à la 

main des élèves-ingénieurs. 

Pour documenter cette innovation, la recherche se fonde sur un projet intitulé DIAALE pour 

Conception, implémentation et évaluation d’un dispositif en ligne d’aide à l’apprentissage de 

la lecture scientifique en anglais langue étrangère. Avec ce projet, nous proposons une 

alternative à l’approche traditionnelle de la lecture mise en place dans notre contexte sous la 

forme d’un dispositif pédagogique permettant d’intégrer des stratégies de lecture langue 

étrangère grâce à une méthodologie de partage des connaissances d’apprentissage en ligne, 

et ce, à des fins professionnelles. Notre dispositif vise l’utilisation de ressources en ligne 

accessibles par le biais de différents outils. 

La lecture dans une langue étrangère fait l’objet de nombreuses recherches mais la lecture 

de textes de spécialité pour des publics non-spécialistes de L2 et en langue étrangère est 

encore assez peu étudiée, de même que l’enseignement de lecture pour ces publics. La 

présente recherche est née du besoin de mettre en œuvre un changement dans la 

méthodologie de l'enseignement de la lecture en anglais L2 et langue étrangère au niveau 

professionnel. Elle vise également à explorer les conditions dans lesquelles les étudiants 

accèdent et reconnaissent les différentes options d’aide à l’apprentissage qu’ils peuvent avoir 

dans un dispositif donné. Il s’agit pour eux d’apprendre à « penser avec les autres », 

développer leurs capacités à travailler en groupe et à résoudre un problème en pensant aux 

autres car dans leur future profession, ils auront à s’adapter en permanence aux changements 

et aux défis attachés à leur profession et à saisir les occasions de développer leurs 

compétences. Ils auront notamment à communiquer en anglais  pour partager des 

expériences dans le domaine professionnel. 

Cette thèse est présentée en deux volumes, le volume de l’étude à proprement parler et 

les annexes. 

Ce premier volume est organisé en trois parties et 8 chapitres. 
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Le chapitre 1 présente le cadre théorique qui reprend des études sur le modèle de la 

lecture, vue comme une activité cognitive particulière en langue maternelle et dans une 

langue étrangère. 

Dans le chapitre 2, nous abordons les notions-clés concernant la lecture et les technologies. 

D’un côté, nous étudions le domaine de l’enseignement des langues, en intégrant différentes 

stratégies et outils d’apprentissage de la lecture L2 et langue étrangère en ligne. Nous 

montrons les deux formats de lecture, la lecture sur papier et sur supports numériques. La 

lecture numérique sera également abordée dans ce domaine grâce à l’accès des téléphones 

cellulaires et les tablettes. 

Le chapitre 3 porte sur la lecture en L2 et langue étrangère dans le domaine de l’ingénierie, 

les différents types de lecture dans ce domaine, les difficultés qui peuvent être rencontrées. 

Le chapitre 4 décrit le contexte de notre étude, c’est-à-dire le Departemento de Idiomas 

Modernos (DIM) qui assure des enseignements d’anglais pour les élèves-ingénieurs de la 

faculté d’ingénierie de l’université de Carabobo. Dans cette description du contexte, nous 

mettons au jour les réalités et besoins du terrain qui nous ont conduits à la mise en place de 

DIAALE. 

Dans le chapitre 5, nous montrerons l’approche méthodologique de notre étude : une 

recherche-action inscrite dans le domaine de la didactique des langues et structurée en trois 

phases : une phase I de type exploratoire, qui a débuté en 2013 ; une phase II, qui concerne la 

conception et l’expérimentation de notre dispositif pédagogique lors d’une formation-pilote 

réalisée en 2014 (DIAALE 2014) ; une phase III, qui a consisté en une formation finale qui a eu 

lieu en 2015 (DIAALE 2015). A ces phases, est adossé un protocole de recherche qui a permis 

de recueillir des données de différentes natures. 

Cette étude se propose de répondre aux questions de recherche sur trois aspects plus 

importants : la participation, le travail collaboratif et l’utilisation des dispositifs mobiles, dans 

le cadre de l’amélioration de la compréhension écrite en langue étrangère. Concernant la 

participation, il se propose à répondre comment mesurer la participation individuelle et la 

participation de groupe pour savoir s’il exist une relation entre ces participations et 

l’amélioration de la compréhension écrite en langue étrangère. 

A propos du travail collaboratif lié à l'amélioration de la compréhension écrite langue 

étrangère, cette étude  montrera quelques possibles indicateurs qui permettent de mesurer 

si les étudiants ont travaillé en collaboration ou non, pour savoir s’il y a une relation entre la 

collaboration et l’amélioration de la compréhension écrite langue étrangère.  

Par rapport à l’utilisation des dispositifs mobiles, cette étude cherchera à savoir dans quel 

lieu et à quel moment les étudiants utilisent les dispositifs mobiles pour lire, et aussi, si les 

participants utilisé des dispositifs mobiles pour la lecture professionnelle en situation 

d’apprentissage. 
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Nous nous répondrons à ces questions de recherche, par la mise en place du protocole de 

recherche, pour vérifier une hypothèse sur l’utilisation des outils en ligne et une autre sur le 

travail collaboratif que favorisera le développement des compétences en lecture en langue 

étrangère des élèves ingénieurs de l'université de Carabobo. 

Le chapitre 6 est consacré à la conception pédagogique de la formation-pilote, son 

déroulement et son analyse qualitative et quantitative. 

Le chapitre 7 se centre sur la conception pédagogique de la formation finale. Après avoir 

terminé l’analyse des résultats de la formation pilote, des recommandations ont été faites et 

l’approche pédagogique de la formation finale a été améliorée. Comme dans le chapitre 6, 

nous décrivons les données recueillies et les analysons. 

Enfin, dans le chapitre 8, nous présentons une discussion autour de nos trois axes de 

recherche : la participation, la collaboration et l’utilisation des appareils mobiles. 

En conclusion, nous revenons sur les résultats obtenus et développons les apports et les 

limites de notre étude. Nous finissons en proposant des pistes de réflexion et des pistes de 

recherche pour la suite. 
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Partie I : Cadre théorique 

 



15 
 

1 La compréhension écrite en langue maternelle 
et en langue étrangère 

Dans ce chapitre, nous nous intéressons aux processus de lecture et de compréhension de 

textes en étudiant les modèles théoriques qui tous, analysent l’activité de lecture comme 

étant dynamique, complexe, variable et interactive. La situation de lecture est en effet 

complexe en raison des différents niveaux de traitement et des différents types de mémoires 

mis en jeu, mais aussi sur le plan physique, par rapport au fonctionnement du cerveau et des 

mouvements oculaires, par exemple, et enfin parce que des caractéristiques propres au 

lecteur, qu’elles soient culturelles, linguistiques ou psychologiques, ont un rôle important 

dans ce processus. 

Il existe des différences entre l’acquisition de la lecture en langue maternelle (L1), la lecture 

dans une deuxième langue (L2) et la lecture d’une langue étrangère (LE). Dans le scénario 

pédagogique de cette étude, nous nous concentrerons sur le terme de LE, pour expliquer 

l’acquisition de la lecture dans une langue étrangère. 

1.1 Paramètres du processus de lecture  

Avant d’analyser le processus de lecture, il convient de définir ce que nous entendons par 

texte. Par texte nous comprendrons un ensemble cohérent de mots en utilisant les structures 

propres à une langue. Le dictionnaire de linguistique (Dubois et al., 1972 : 486) indique qu’ 

«  on appelle texte l’ensemble des énoncés linguistiques soumis à l’analyse : le texte est donc 

un échantillon de comportement linguistique qui peut être écrit ou parlé ». La notion de texte 

« peut coïncider avec une phrase comme avec un livre entier, il se définit par son autonomie et 

par sa clôture ». 

Selon Bronckart (1997 : 137) la notion de texte désigne « toute unité de production verbale 

véhiculant un message linguistiquement organisé et tendant à produire sur son destinataire 

un effet de cohérence », c’est donc une « unité communicative de rang supérieur ». Pour Adam 

(2005 : 29), « chaque texte se présente comme un énoncé complet, mais non isolé, et comme 

le résultat toujours singulier d’un acte d’énonciation. C’est par excellence l’unité de 

l’interaction humaine. ». 

L’activité de lecture met en relation un lecteur et un texte écrit (Figure 1.1) ; elle permet 

de construire le sens du texte. Le lecteur met donc en œuvre des opérations cognitives et ses 

connaissances lors de la lecture. 
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Figure 1.1 : Situation de la lecture 

Comme le précisent Alderson et al. (2015), le sens d’un texte peut varier selon l’intention 

du lecteur, le degré d’attention qu’il porte au texte, ses connaissances préalables sur le 

contenu de texte, son niveau de compétence en termes de compréhension écrite et ses 

capacités de réagir de façon créative et critique au texte. D’autres recherches, comme celles 

de Smith (2004) indiquent que la lecture est un processus constructif dans lequel interagissent 

deux types d’informations, le visuel, fourni par le texte (Alderson et al., 2015) et le non-visuel 

fourni par le lecteur. Pour Smith (ibid.) le sens produit par le lecteur est le résultat d’un 

processus complexe d’interaction avec lui-même c’est-à-dire ses propres structures 

cognitives, sa connaissance du monde, ses compétences linguistiques ou encore ses valeurs 

éthiques. 

Enfin, comme le souligne Souchon (2000), 

« le texte agit en profondeur sur le rapport du sujet au langage : dans le texte, le 

langage est à la fois une trace matérielle inscrite sur un support (un objet parmi d’autres 

objets, une image parmi d’autres images), et un discours qui s’adresse à un sujet, qui 

lui parle pour entrer en résonance avec son propre discours. Avec le texte, le sujet est 

amené à accepter cette double nature du langage et à établir des relations entre ces 

deux ordres de manifestation dans des situations de communication particulières ». 

1.2 Modélisation du processus de lecture  

La modélisation du processus de lecture a conduit à construire quatre types de modèles, 

les modèles ascendants (bottom-up) dans lesquels le texte est considéré comme porteur 

d’informations, les modèles descendants (top-down) qui considèrent le lecteur comme 
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détenteur de connaissances recherchant dans le texte ce qui va compléter ces connaissances. 

Enfin, les modèles interactifs pour lesquels le processus de lecture consiste à synthétiser des 

informations provenant des différents niveaux d’analyse du texte. 

Le modèle cognitif de la lecture est conçu, pour Zagar (1992 : 15), « comme une succession 

d’étapes de traitement, représentées par des boîtes et des flèches, il ressemble ainsi à un 

« organigramme d’analyse informatique ». Pour Rayner & Pollatsek (1989 : 25), « un model 

represents a description of the major working parts of a real-life process (such as reading) ». 

Cette signification est très proche de la signification de ce mot donnée par Fayol et al. (1992), 

pour qui modéliser consiste à qualifier la transformation dont l’information a fait l’objet en 

passant d’une « boîte » à l’autre. Chaque boîte montre les lieux de stockage ou les étapes de 

transformation de l’information, elles sont liées par des flèches qui indiquent la trajectoire de 

l’information. 

Par rapport aux différentes approches cognitives de la lecture, Zagar (1992) montre cinq 

modèles cognitifs du processus de lecture qui ont été proposés ces vingt dernières années. 

Les modèles de Goodman (1967) et de Gough (1972), cités par Zagar 1992, s’intéressent à 

l’organisation de l’information dans le système de traitement. Goodman propose un modèle 

qui tente d’expliquer essentiellement l’effet des attentes de la lecture qui peut être comparée 

à une devinette. C’est un modèle descendant (top-down) dans lequel la primauté est donnée 

au lecteur sur le texte. Le lecteur réalise une première opération pour prendre conscience de 

ce qui est en face de lui (le texte) puis il anticipe en utilisant des processus mentaux à un 

niveau plus haut. Ensuite, il compare ce qu’il a obtenu de son opération visuelle et des 

informations du niveau plus haut pour donner signification au texte en ajoutant des 

informations provenant du contexte. Il y a donc anticipation, puis vérification et confirmation. 

Deux genres de critiques ont été faites à propos du modèle de Goodman, d’une part les 

traitements fonctionnels sont difficiles à comprendre, d’autre part il n’existe pas de faits 

concrets permettant de valider son modèle. 

Gouhgh (ibid.) par contre, présente un modèle sériel très structuré dans lequel les étapes 

se succèdent en autonomie. Ces étapes de traitement de l’information sont les suivantes : 

tout d’abord, il y a stockage, dans la mémoire à court terme, de l’information reçue de façon 

visuelle du texte, ensuite les lettres sont déchiffrées grâce à l’information stockée dans la 

mémoire à long terme, il y a ainsi transformation du code écrit en code phonologique. L’étape 

suivante consiste à identifier les mots en comparant « la chaîne de codes phonémiques aux 

entrées lexicales du lexique mental » (ibid : 22). 

Le modèle de Laberge & Samuel (1974, cité par Zagar 1992) s’intéresse à l’automatisation 

de certains processus. Il présente une succession de trois mémoires. La première, la mémoire 

visuelle, se construit à partir de la perception sensorielle du texte et concerne les traits des 

lettres, les lettres, des patrons orthographiques et le code des mots. Dans la deuxième 

mémoire, la mémoire phonologique, les codes stockés sont ceux des mots et des phonèmes. 
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Enfin, la troisième mémoire, la mémoire sémantique contient la signification des mots et 

groupes de mots. La communication entre ces mémoires est sérielle et autonome et s’active 

à partir du repérage les traits des lettres jusqu’à la signification des mots. 

Le modèle interactif de Rumelhart (1977, cité par Zagar, 1992) décrit un mécanisme 

susceptible d’expliquer comment les différentes sources d’informations interagissent au cours 

de la lecture. Ce processus peut être synthétisé en trois étapes de traitement : en premier le 

sujet extrait les traits distinctifs des lettres, ensuite il formule des hypothèses à partir de 

l’information visuelle et de ses connaissances en tant que lecteur, et finalement un processeur 

central appelé « Centre des messages » gère les hypothèses en éliminant les hypothèses 

incompatibles entre elles. Chaque niveau de connaissances (traits distinctifs des lettres, 

lettres, groupe de lettres, niveau lexical, syntaxique, et sémantique) génère de nouvelles 

hypothèses qui sont confrontées les unes aux autres, permettant l’élimination progressive des 

hypothèses les moins probables, « jusqu’à l’émergence d’une seule hypothèse représentée à 

tous les niveaux » et qui « donne lieu à l’identification du groupe nominal présenté » (ibid. 27). 

Enfin, l’apport du modèle de Just et Carpenter (1980, cité par Zagar, 1992) provient de la 

prise en compte des variations des durées des fixations oculaires. 

Ainsi, pour Rayner et Pollatsek (1989), la caractérisation du modèle de la lecture est 

premièrement le Bottom Up ou modèle ascendant, puis le Top Down ou modèle descendant 

et enfin le modèle interactif. Ces trois types de modèles ne sont pas caractéristiques 

uniquement du processus de lecture, ce sont aussi des descriptions de la plupart de « tasks 

and phenomena that cognitive psychologists typically investigate ». Ils caractérisent ainsi 

chacun de ces trois modèles. (Tableau 1.1). 
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Modèle Auteur cités par 
Rayner et Pollatsek 

(1989) 

Idée 

Bottom 
up 

Gough (1972) “Stress that most information flows in a passive 
manner through the human information-processing 

system.” 

Top 
Down 

Goodman (1970) “The passive flows of information through the 
processing system is relatively slow because there are 

numerous bottlenecks.” 

Interactif Just & Carpenter 
(1980) 

McClelland (1986) 
Rumelhart (1976) 

“Allow for all sorts of communications between top 
down and bottom-up processes.” 

Tableau 1.1 : Description de la caractérisation des modèles de la lecture sur les idées de Rayner et 
Pollatsek (1989) 

Le modèle ascendant (Gough) souligne que la plupart des informations circulent de manière 

passive à travers le système humain de traitement de l’information. Par contre, le modèle 

descendant (Goodman) montre que les flux passifs d'information à travers le système de 

traitement sont relativement lents, car il y a de nombreux endroits où l'architecture du 

système oblige à ralentir. Finalement les auteurs qui ont proposé le modèle interactif 

montrent que celui-ci permet toute sorte de communications entre les deux processus 

ascendants et descendants. 

1.3 La lecture, une activité cognitive, complexe et 
dynamique 

Dans le milieu des années 70, un certain nombre de psychologues et d’éducateurs, 

sensibles à la psychologie cognitive, ont mené des recherches montrant que la lecture est une 

activité cognitive de traitement de l’information, ou comme l’écrivent Baccino & Drai-Zerbib 

(2015 : 7), 

Un ensemble de processus cognitifs qui transforment l’information visuelle des mots 

d’un texte en une représentation cognitive, construite à partir des informations du 

texte et des informations déjà connues du lecteur. 

Marr (1982 cité par Baccino 2004) considère que tout système cognitif peut être organisé 

en trois niveaux qui interagissent : le niveau intentionnel ou sémantique, le niveau 

algorithmique ou syntaxique et le niveau des mécanismes physiques. Pour Baccino (ibid ; p 3), 

ce modèle, appliqué à la lecture, permet de situer les opérations de traitement de cette 

activité complexe. Ainsi, le niveau intentionnel ou sémantique correspond pour lui à « celui 

du but de lecture, des points de vue et de la représentation mentale du contenu », le deuxième 
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niveau, quant à lui, correspond « davantage aux codes d’accès à la signification des mots et 

aux règles d’agencements des mots entre eux (syntaxe) indépendamment des aspects 

extralinguistiques ou de la compréhension ». 

Pour les psychologues cognitivistes, comme Rayner & Pollatsek (1989 : 23), la lecture peut 

être définie par « the ability to extract visual information from the page and comprehend the 

meaning of the text », c’est donc une activité qui met en œuvre différentes formes de 

traitements à différents niveaux (Casalis et Lecocq, 1992). Elle est définie comme un processus 

complexe que les chercheurs essaient de comprendre et expliquer à partir de l’étude des 

compétences qui la composent (Grabe, 1991). Lire « c’est comprendre la signification des mots 

dans le contexte verbal (textes) et non-verbal (supports des textes, situation de 

communication) qui est le leur » (Bélisle, 2004). 

Pour Vigner (1996 ; 63), appréhender la lecture selon une approche cognitive revient à 

considérer le lecteur « comme un système de traitement de l’information », et la lecture 

comme « un ensemble d’opérations s’inscrivant dans une procédure globale ». Le texte, dans 

ce processus, est alors traité par des opérations de haut niveau et de bas niveau, selon le degré 

de complexité et de globalité du traitement. Par exemple, l’analyse de la situation de 

communication ou l’activation de connaissances liées au type ou au genre de texte sont des 

traitements de haut niveau, alors que l’identification des régularités orthographiques ou des 

marques de genre et nombre sont des traitements de bas niveau. L’auteur propose un 

classement des éléments à prendre en compte pour construire du sens (du plus haut au plus 

bas) : le contexte, thème, texte, type, genre, image, mise en page, typographie, structures 

rhétoriques, articulation (chapitres, paragraphes), suites lexicales, suites de phrases, phrases, 

ponctuation, construction syntaxique, morphologie, mot, aspects graphemiques. 

L’interactivité entre les processus de hauts et bas niveaux est une caractéristique centrale 

du modèle de Rumelhart, datant de 1977, qui montre que la lecture est une activité interactive 

(Perfetti & Roth ; 1981). 

Pour tous les lecteurs, spécifiquement pour les adultes, on observe que les yeux n’ont pas 

un mouvement lisse, linéaire et régulier, que le regard ne parcourt pas le texte mot à mot et 

encore moins lettre à lettre. La mesure de ces mouvements oculaires est un moyen d’étudier 

et de rendre compte des traitements cognitifs (Baccino & Colé, 1995 ; Dehaene, 2007). 

Différentes expériences effectuées à l’Unité de Neurolmagerie Cognitive (ISERM-CEA) ont 

permis à Dehaene et son équipe de montrer qu'il existe une région du cerveau destinée à la 

lecture, l’occipito-temporale gauche, et que cette région s’active lorsque les formes visuelles 

des mots apparaissent et présentent les combinaisons des lettres connues par les personnes 

alphabétisées. Cette aire est en charge de la reconnaissance de l’assemblage des lettres qui 

forment le langage écrit, pour toutes les langues du monde. 
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Les chercheurs ont constaté que le cerveau humain n’est pas conçu pour la lecture. En 

effet, la lecture n’est pas un acte naturel en raison du caractère écrit du langage. Selon 

Dehaene (2007), au moment de lire nos cerveaux accomplissent une remarquable 

« prouesse ». Cohen (2012, cité par Gibrat 2012) comme Dehaene (2013) indique que quand 

on regarde un mot dans le champ droit du champ visuel, celui-ci arrive directement dans 

l’hémisphère gauche du cerveau, qui est capable d’analyser la forme écrite. Quand un mot est 

reconnu, cette information est envoyée directement à cette zone dans l’hémisphère gauche. 

Mais si le mot est placé dans le champ visuel gauche, il va arriver à l’hémisphère droit, qui 

ne peut pas analyser la forme écrite, qui ne peut pas lire, donc il doit passer de l’hémisphère 

droit à l’hémisphère gauche pour être reconnu. Pour passer d’un hémisphère à l’autre, le mot 

doit passer pour une connexion qui s’appelle le corps calleux, qui est une structure formée de 

substance blanche, permettant le partage des informations entre les deux hémisphères 

cérébraux. S’il y a un problème dans le corps calleux (par exemple, il est abîmé) la personne 

arrive à lire tout qui est présent du côté livre droit du champ visuel. Pour Cohen (2012 en 

Gibrat, 2012), la lecture se présente comme une nouvelle modalité du langage, c’est la mise 

en liaison de deux systèmes, la vision et le langage parlé. 

1.4 La lecture en L2  

Comme le souligne Gaonac’h (2000, §1), « il n’est pas toujours apparu utile de s’intéresser 

de manière spécifique à la lecture en langue seconde » parce que l’on a longtemps considéré 

que l’apprenant sachant lire dans sa langue maternelle, il était capable de lire en langue 

seconde. Pourtant, le transfert des compétences de lecture en L1 vers la lecture en L2 n’est ni 

automatique ni facile. 

1.4.1  Processus de compréhension et difficultés de lecture en L2  

L’analyse de l’activité de lecture, en L1 comme en L2, est considérée par la psychologie 

cognitive comme « constituée d’un ensemble de mécanismes qui entrent en interaction pour 

aboutir à la construction de signification » (Gaonac’h, ibid, §6). L’enseignement et 

l’apprentissage doivent donc se centrer sur l’entrainement de chacun des mécanismes et de 

leurs interactions. 

Les travaux de Goodman (1971) et Smith (1971) (cités par Gaonac’h, 2000) ont montré que 

la lecture ne se limitait pas au déchiffrage des lettres et des mots, mais que le lecteur élaborait 

des hypothèses sur la signification du texte, puis les validait en les confrontant aux données 

recueillies dans le texte. A la suite de ces travaux, l’enseignement s’est centré sur le 

développement des stratégies du lecteur et ses connaissances métatextuelles. 

Les travaux qui ont suivi ont mis en évidence que des difficultés de lecture en L2 pouvaient 

provenir d’un déficit d’automatisation des processus de bas niveaux, c’est-à-dire des 

mécanismes portant sur le décodage du matériau linguistique (Gaonac’h, 2003). D’autres 
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difficultés peuvent être liées à une méconnaissance du vocabulaire, des connotations ou à un 

problème d’identification d’un champ lexical. Enfin, même si des connaissances, comme les 

connaissances textuelles, pragmatiques, ou les stratégies cognitives ou métacognitives 

peuvent être transférées d’une langue à l’autre, ce transfert n’est jamais directement acquis 

et doit faire l’objet de travaux spécifiques. Ces dernières difficultés relèvent de ce que « la 

psychologie cognitive considère comme étant l’interactivité entre des processus de différents 

niveaux » (Gaonac’h, 2000 : §21). 

1.4.2  Enseignement et apprentissage de la lecture en L2  

Gholamali & Faryadres (2011) ont présenté un modèle décrivant les processus employés 

par les adultes dans l’apprentissage d’une langue étrangère (Voir Figure 1.2). Ce modèle 

explique comment l’enseignement pour adultes ou étudiants avancés sera influencée selon 

différents facteurs comme la motivation académique (Sanabria et al. 2010), le genre, les 

aspects culturels, les croyances et les théories, l’âge, le niveau de maitrise de la langue. 

 
Figure 1.2 : Suggested Model in Adults Processes of Learning Language (Gholamali & Faryadres, 

2011) 

Le modèle de « Suggested Model in Adults Processes of Learning Languages » met en 

évidence, dans les stratégies indirectes, les stratégies métacognitives, que Béghin et al. (1994) 
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définissent comme « la capacité à construir du savoir sur la manière de construire son prope 

système de connaissance », c’est-à-dire, elles sont les stratégies intellectuelles qui permettent 

à l’apprenant de prendre conscience de la forme de son apprentissage et d’y réagir, d’évaluer 

son efficacité, mais aussi de lui donner la capacité à expliquer et extérioriser son expérience. 

Ce modèle montre l’importance de la découverte et de la prise en compte, par l’apprenant, 

du lien entre la manière dont s’exécute son processus d’apprentissage et les résultats qu’il 

obtient. 

Comme le souligne le psychologue Riley (1985 cité par Rui, 2005), la stratégie est devenue 

une notion très utilisée dans le domaine des sciences sociales parce qu’elle représente 

épistémologiquement un lien entre l’action et la volonté consciente de faire. Pour Moirand 

(1979 : 19, cité par Rui, 2005) et Cicurel (1991), on parle de stratégies de lecture pour désigner 

la manière dont on lit ce qu’on lit. 

Les stratégies cognitives impliquent des actions ou des procédures utilisées lors de la 

lecture, par exemple, effectuer une inférence lexicale ou une relecture afin d’éliminer les 

doutes. Les lecteurs peuvent, en utilisant des éléments d’information comme la typographie 

par exemple, contrôler ou gérer leur lecture en termes de durée ou d’organisation du texte. 

Selon Sheorey & Mokhtari, (2001 : 436), les stratégies de lecture L1 et L2 sont classées en 

trois catégories : « global strategies, problem-solving strategies et support strategies » (les 

stratégies globales, les stratégies de résolution de problèmes et les stratégies de support) : 

 Les stratégies globales sont intentionnelles et planifiées par les étudiants pour un 

meilleur contrôle du processus de lecture, comme par exemple, prédire la signification 

du texte à partir d’éléments comme le titre ou les illustrations. 

 Les stratégies de résolution de problèmes sont les actions utilisées lorsque le lecteur 

travaille directement sur les textes, et particulièrement sur des textes complexes. Par 

exemple, utiliser le contexte pour comprendre des mots inconnus and relire le texte 

pour améliorer la compréhension. 

 Les stratégies de support sont celles qui sont utilisées pour faciliter la compréhension, 

comme l’utilisation du dictionnaire, la prise de notes, le soulignement d’informations, 

entre autres. 

Pour mettre en place des stratégies cognitives, Bélisle (2004 : 149) considère qu’il faut 

intégrer les huit opérations cognitives suivantes : 

…explorer une quantité d’écrits porteurs de sens, identifier des formes graphiques, 

reconnaître des mots, anticiper des éléments syntaxiques ou sémantiques, organiser 

logiquement les éléments identifiés, repérer le support et le type d’écrit, interroger le 

contenu du texte, et mémoriser l’ensemble des informations sémantiques. 
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En ce qui concerne les stratégies métacognitives, leur intégration aide l’étudiant à devenir 

un lecteur indépendant (Block & Mangieri, 2003 cités par Han, 2014). Pour Hutchinson (1993 

cité par Colina, 2005), les stratégies métacognitives à mettre en place sont celles qui 

permettent d’aborder un texte et de commencer à lire, de sélectionner des stratégies de 

planifier le processus de lecture puis d’exécuter la lecture. 

En ce sens, plusieurs études ont été menées pour expliquer les différentes compétences 

spécifiques en langue seconde. Ainsi, Grabe (1991) met en évidence les stratégies, utilisées 

pour la compréhension de textes dans une langue seconde, qui nécessitent des connaissances 

et compétences appartenant à 6 champs différents, dont des connaissances métacognitives. 

La question des stratégies d’apprentissage constitue donc un aspect important et 

déterminant de l’apprentissage de la compétence de lecture en langue étrangère. Cette 

recherche va se concentrer sur les stratégies les plus adéquates pour les besoins du public 

étudiant, permettant de motiver les apprenants dans leurs tâches mettant en œuvre les 

technologies de l’information et de la communication (TICE). Claude (2015) affirme en effet 

que, « pour choisir d’utiliser les technologies de l’information, il faut que l’apprenant ait une 

certaine motivation ». Cette motivation ne vient pas toujours avec l’utilisation des outils liés 

aux TICE, comme plusieurs auteurs l’ont considéré, c’est ce que Tricot (2016) appelle les 

« mythes » de l’enseignement à distance. 

Dans cette partie, nous avons développé l’ensemble des stratégies de lecture afin de 

comprendre l’apprentissage de la lecture en langue étrangère. Le but de la conscience 

cognitive des stratégies de lecture contribue au développement de la lecture en langue 

étrangère ou seconde (Sheorey & Mokhtari, (2001), car si les étudiants connaissent les 

différentes stratégies cognitives (Gaonac’h, 2003) et métacognitives, ils peuvent les utiliser 

quand ils lisent et apprennent en L2 à choisir les stratégies appropriées que leur permettent 

de construire le sens du texte. 
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2 Lecture et technologies 

L’objectif de cette partie est d’observer les différences qui peuvent exister entre la lecture 

sur papier et la lecture numérique, quelle que soit la langue du texte (L1 ou L2), puis d’analyser 

les apports des recherches sur l’Apprentissage des Langues Assisté par Ordinateur (ALAO), 

apports qui seront pris en compte dans notre étude. Enfin, les particularités qu’offrent les 

technologies par rapport à la lecture seront présentées. 

2.1 La lecture sur papier et la lecture sur des supports 
numériques  

Avant de s’intéresser à ces types de lecture par rapport à leurs apports pédagogiques 

spécifiques, il est intéressant d’observer les résultats des recherches effectuées sur ces deux 

formats de lecture. 

Pour Bélisle (2004), l’évolution était visible au cours de la deuxième moitié du XXe siècle, 

étant donné le développement des technologies du numérique. Cette nouvelle présentation 

de l’information, par l’accès à la Toile et l’incorporation des hyperliens, a profondément 

modifié, entre autres, les systèmes d’enregistrement, de restitution et d’accès aux textes. 

L’auteur a listé les aspects sépcifiques des textes numériques comme leur lisibilité, leur 

efficacité, leur prévisibilité ou encore leur formatage. 

Noyes & Garland (2008) comparent ces deux modes de lecture, la lecture sur papier et la 

lecture sur écran. Ils ont étudié ces deux modes de lecture avant et après 1992 en révisant les 

travaux effectués par Dillon (1992, cité par Noyes & Garland, 2008). Ils ont constaté que, avant 

les années 90, la vitesse de lecture, la précision et la compréhension avaient été les aspects 

les plus étudiés. La lecture sur papier l’emportait sur la lecture sur support numérique parce 

qu’elle était plus rapide, avec un niveau d’exactitude et de compréhension plus élevé ; 

autrement dit, la lecture sur papier était plus performante. 

Ces auteurs ont constaté qu’après 1992, les trois aspects mentionnés dans les recherches 

précédentes, vitesse, exactitude et compréhension, étaient moins étudiés et qu’il n’y avait 

plus de différences sur ces points que la lecture se fasse sur papier ou support numérique. 

Baccino (2004), dans son livre intitulé « la lecture électronique », considère que celle-ci 

n’est pas équivalente à la lecture d’un livre. Cette étude reconnaît trois aspects importants : 

la visibilité, la lisibilité et la compréhension. Après avoir étudié l’état de l’art pendant presque 

vingt ans et après avoir analysé les données obtenues, l’auteur a constaté un déficit général 

de l’utilisation des médias électroniques tant en ce qui concerne la perception et de 

compréhension des documents numériques. Ce problème est de plus en plus pertinent avec 

l’essor des réseaux, des bibliothèques virtuelles et des logiciels. L’édition électronique ouvre 
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des possibilités d’une lecture « fondée sur la créativité, le balisage et l’exploration » (Bélisle, 

2004 : 153), avec l’accès à l’information par la connexion. 

En ce qui concerne la lecture en ligne, l’affichage sur écran permet d’avoir une présentation 

dynamique du contenu du texte. Comme l’indiquent certains chercheurs (Lück, 2008), la 

lecture sur écran est plus épuisante que la lecture sur papier, bien que le changement du mode 

de présentation des textes et le contrôle du rythme de lecture puissent soulager les étudiants 

et réduire leur stress. Dans l’article intitulé « Web-based Foreign Language Reading : Affective 

and Productive Outcomes », l’auteur souligne que l’utilisation des technologies de 

l’information peut redéfinir la nature du texte et de la lecture. Alors que le texte numérique 

ne remplace pas le texte intégral sur papier, la lecture électronique joue un rôle crucial dans 

ce processus. 

Selon Bélisle (ibid. : 140) l’activité de lecture sur l’écran reste « problématique », car elle 

est associée à « une lecture fonctionnelle et utilitaire » (ibid. : 140), la résolution de l’affichage 

est faible, l’écran vertical reste dans une position non ergonomique, la représentation globale 

de l’espace est absente et la vision du volume de lecture est difficile ; elle dit que pour ces 

raisons en particulier, la lecture à l’écran devient une tâche « fastidieuse, fatigante et assez 

anxiogène » (ibid. : 140). Cependant pour Amadieu & Tricot (2014 : 77), la lecture sur l’écran 

devient de plus en plus confortable parce que « les technologies imitent de plus en plus 

l’apparence du papier, réduisant ainsi ces inconvénients ». 

Certains chercheurs indiquent que la lecture en ligne rend l’accès à l’information variée et 

flexible. Selon les recherches de Lück (2008), des liens hypertextes peuvent améliorer le 

niveau de flexibilité cognitive, qui prend plus de temps dans la lecture sur papier.Cette 

flexibilité cognitive est définie comme la capacité de passer d’une tâche cognitive à une autre, 

et de réfléchir à plusieurs possibilités à un moment donné pour résoudre les problèmes 

(Clément, 2006). Enseigner en se servant de textes numériques facilite l’approche dynamique 

de la lecture et encourage l’esprit critique. Les étudiants abordent non seulement des textes 

bien structurés, mais aussi des textes complexes et mal structurés. Dans ce dernier cas, ils 

doivent trouver une meilleure technique de lecture et mobiliser leurs idées pour découvrir les 

différentes manières de mieux lire le texte. 

Cela peut signifier que, pour la lecture d’un hypertexte, « certaines compétences en 

Informatique » soient nécessaires (Chevalier & Tricot, 2008 : 14). Les auteurs montrent que 

cliquer et se déplacer dans tout le texte avec la souris en utilisant les liens peut 

considérablement influencer la façon « d’apprendre à partir d’un hypertexte ». Des auteurs 

comme Goldman, (1996) ou Rouet (1992), cités par Chevalier & Tricot (ibid.), considèrent que 

la lecture d’un hypertexte exige des capacités au niveau métacognitif, supérieures à celles 

utilisées par la lecture linéaire, car le lecteur met en œuvre de stratégies pour comprendre ce 

qu’il lit et pour contrôler ce qu’il comprend ou ce qui il ne comprend pas, afin d’éviter la 

désorientation cognitive, la sensation d’être perdu à l’intérieur de l’hypertexte. Et cet 
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hypertexte donne « une perspective de complémentarité » au texte qui ne doit pas etre 

abordé comme un contrepoint du texte (Achard-Bayle, 2001). 

De plus, certaines études (Ford & Chen, 2000 ; Kraus et al., 1998, cités dans Chevalier & 

Tricot, ibid.) indiquent la relation entre le nombre de liens utilisés durant la lecture et 

l’expérience de navigation du sujet sur Internet. Un lecteur expérimenté concernant Internet 

acquiert une meilleure compréhension des hypertextes, par rapport à celui qui n’est pas 

expérimenté. 

Par rapport aux enseignants habitués à la lecture sur papier dans l’enseignement des 

langues, le principal inconvénient de la lecture sur écran est dû au fait que les lecteurs se 

concentrent sur des matériaux attrayants peu pertinents, au lieu d’étudier précisément le 

sujet (Lück, 2008). Un certain nombre de chercheurs, selon Lück, pensent que la Toile menace 

la capacité de lecture profonde, parce que lire sur l’écran attire le regard des lecteurs. Les 

lecteurs ont de la difficulté avec les aptitudes à la communication productive et réceptive et 

manquent de capacité métacognitive, laquelle permet de gérer de multiples sources 

d’information. En effet, certains matériaux en ligne sont superficiels et discutables. 

La lecture en ligne et la lecture sur support papier sont très différentes. Dans la pédagogie 

traditionnelle, c’est l’enseignant qui organise la durée des différentes activités. En revanche, 

dans la pédagogie en ligne, c’est l’étudiant qui détient le rôle prédominant. L’enseignant 

donne des conseils sur les efforts à fournir, apporte une rétroaction et aide à trouver les 

solutions. 

2.2 Apports de l’apprentissage des Langues Assisté par 
Ordinateur à la recherche sur la lecture en L2  

Cette section présente le résultat d’études faites par les chercheurs en Apprentissage des 

Langues Assisté par Ordinateur (ALAO). Certains aspects ont été pris en compte dans la 

conception des activités présentées dans la formation DIAALE. De récentes améliorations dans 

la lecture en ligne proposent de nouvelles options pour faciliter l’acquisition de la L2, en 

développant la recherche dans la compréhension écrite et en utilisant des programmes 

multimédias qui aident les lecteurs à améliorer leur compréhension, leur expérience et la 

lecture collaborative. D’autres avancées comprennent un rôle plus large pour le corpus 

informatisé dans la délimitation des caractéristiques de ce genre de texte et une 

augmentation des méthodes informatisées pour l’évaluation de la compréhension écrite et 

des compétences qui la composent (Horst, 2005). 

Les applications plus récentes en ALAO sur la lecture n’imitent pas les méthodes 

traditionnelles d’enseignement, il y a tout un répertoire de méthodes disponibles à travers la 

Toile. Une partie des activités ont porté non pas sur la conception de nouveaux cours, mais 

dans la constitution de liens entre les outils logiciels disponibles et les multiples textes que le 
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lecteur peut lire au moyen de l’ordinateur. Un des objets de ce chapitre est donc d’examiner 

ces liens à la lumière des récentes réflexions concernant les compétences de lecture qui sont 

développées dans une deuxième langue (Cobb & Stevens, ibid.). 

Dans le contexte de l’intégration des étudiants impliqués dans la pratique de 

l’apprentissage des langues en ALAO, on peut citer l’étude de Stepp-Greany (2002), où un des 

objectifs étaient de déterminer l’effet de la technologie sur les expériences d’apprentissage 

des langues étrangères, effet de ce que percevaient les étudiants sur cette technologie afin 

d’améliorer l’apprentissage des langues en ALAO. Elle a observé que les étudiants ont utilisé 

une combinaison de technologies, telles que des activités sur Internet, des CD-Rom, des 

interactions avec des correspondants sur Internet (web penfriends) et des discussions 

ouvertes, dans l’apprentissage de l’espagnol. À la fin de son étude, Stepp-Greany (2002) a 

trouvé que, la compétence en lecture des étudiants ainsi que leurs connaissances culturelles 

avaient été améliorées. Moins de la moitié (45 %) ont estimé qu’ils avaient plus développé 

leur espagnol qu’il ne l’aurait fait dans une classe traditionnelle. 

Dans sa communication au Séminaire Pépinière 4.0, Tricot (2016) fait référence à deux 

travaux afin d’expliquer à quel point l’apprentissage à l ‘aide du numérique est plus motivant. 

Il a évoqué deux études avec des méthodes un peu différentes qui ont été comparées. Une 

première étude (produite en 1972 par Shannon cité par Tricot, ibid.) a obtenu des résultats 

montrant qu’un adulte américain normal lit en moyenne pendant 1 heure et 46 minutes par 

jour, tandis que le second travail (White en 2010 cité par Tricot, ibid.), montre, 42 ans après, 

que la lecture quotidienne occupe plus de 4h30 par jour. Ces résultats ont été suffisamment 

probables à partir de la prémisse qu’il existe une influence de l’utilisation du numérique. En 

effet, l’utilisation de TICS est présente dans la vie quotidienne. 

Tricot (ibid.) estime que, si l’on parle de résultats globaux, les étudiants sont plus motivés 

à travailler avec le numérique qu’avec le non-numérique. Toutefois, ce libellé peut varier en 

fonction de la tâche. Tricot (ibid.) mentionne comme exemple, le résultat d’une 

expérimentation qu’il a réalisée avec des jeunes en lycée. Il leur a demandé de faire une tâche 

de lecture et une autre d’écriture en utilisant des tablettes (les tâches ne sont pas précisées 

dans la communication de l’auteur). Il a obtenu les résultats suivants : les étudiants ont 

préféré effectuer la tâche de lecture avec la tablette, et la tâche d’écriture avec du papier et 

des crayons, car il y a un nombre suffisant d’obstacles pour accomplir la tâche d’écriture sur 

une tablette, comme Stepp-Greany (2002) qui a trouvé dans ces résultats que ces étudiants 

n’ont pas paticulièrement apprécié les activités d’écriture encadrées dans l’apprentissage de 

la langue amélioré par la technologie, « the students did not specially enjoy TELL writing 

activities » Stepp-Greany ( ibid. pp. 170). Tricot (ibid.) conclut que la motivation de l’étudiant 

à réaliser une tâche avec ou sans numérique, dépend de la nature de la tâche. 

Par ailleurs, Vidal-Abarca et al. (2010) ont présenté un logiciel gratuit développé par leurs 

soins, qui est une application de Microsoft Windows, et intitulé « Read and answer ». Cet outil 
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est destiné à étudier les processus de lecture au moyen de réponses à des questions sur un 

document. Ce logiciel présent des documents interactifs entre les lecteurs et les textes, il 

enregistre toute l’interaction dans le but de l’analyser. Il présente des situations illustrées pour 

produire des textes écrits et des essais, des questions auxquelles il faut apporter des réponses, 

entre autres activités. Il permet de travailler avec des masques, d’ajouter un nombre 

indéterminé de textes, ou de pages pour chaque texte. Enfin, il permet aux chercheurs de 

créer des tâches. Pour le processus d’analyse des données, un logiciel complémentaire, appelé 

« Read & Answer Data Analysis Resources » (RADAR), est utilisé. L’outil créé est libre de droit 

et permet aux chercheurs de développer différentes expériences de résolution de tâches en 

lecture. De plus, les auteurs, par les études qu’ils ont réalisées à des fins de recherche et 

d’évaluation, ont validé leur outil. 

Vidal-Abarca et al. (ibid.) ont ainsi pu faire la comparaison entre les lecteurs qui travaillent 

de manière traditionnelle, avec du papier et des crayons, et les étudiants que font le même 

travail avec le logiciel. Ils ont mis en relation le temps de lecture et les niveaux de 

compréhension, et lorsque la tâche est réalisée avec l’outil informatique, ils ont aussi mesuré 

les mouvements oculaires. Ils ont obtenu pour résultat que les lecteurs qui utilisent le logiciel   

montré des scores similaires en compréhension par rapport aux autres lecteurs, mais qu’il 

existe des différences dans les schémas des temps de lecture selon les exercices qui peuvent 

nécessiter des tâches additionnelles comme le déplacement de la souris. 

Cette étude, montrant le peu d’écart entre les tâches papier-crayons et celles réalisées par 

ordinateur, conforte notre recherche. Nous considérons que faire travailler sur ordinateur une 

population qui débute dans la lecture en ligne, n’est ni plus coûteux ni plus difficile que la 

placer en situation traditionnelle de lecture sur documents papiers. 

Par rapport à l’accroissement de la motivation de la lecture en L2 par ALAO, Lim & Shen 

(2006) montrent des résultats récoltés à partir des perceptions de collégiens dans une classe 

traditionnelle de lecture en anglais L2, et une classe ALAO. Les étudiants de la classe basée en 

ALAO n’ont pas montré de résultats significatifs par rapport aux collégiens de la classe 

traditionnelle, même si l’intégration de la technologie dans les classes de lecture L2 améliore 

son apprentissage car il y a davantage d’opportunités pour l’exposition et l’interaction avec le 

matériel de lecture et davantage de tâches d’apprentissage possibles. Cet apport est souligné 

par Loucky (2010) qui considère que l’utilisation d’ALAO offre aux étudiants un outil 

supplémentaire pour créer les fondements cognitifs qui rendent la lecture plus accessible. 

Cependant, par rapport à l’efficacité de l’apprentissage, les chercheurs Lim & Shen (ibid.) ont 

trouvé une différence insignificative entre l’influence d’ALAO pour améliorer les performances 

dans les tâches de lecture en comparaison à l’apprentissage apporté par la classe 

traditionnelle. Ces résultats néanmoins peuvent être expliqués par le peu de temps qui a été 

dédié à cet apprentissage. 
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2.3 Technologies et l ’apprentissage de la lecture L2  

Dans l’article intitulé « Web 2.0 and Second Language Learning: What does the Research 

Tell Us ? », Wang & Vásquez (2012) ont effectué un examen des articles publiés entre 2005 et 

2009, dont la recherche est basée sur le terme de Web 2.0 qui est apparu pour la première 

fois en 2004, et des recherches empiriques en général faites suite à l’avènement d’inventions 

technologiques. Il inclut également, afin de diversifier la base de l’examen et de le rendre plus 

complet, des chapitres sélectionnés parmi deux volumes édités récemment et deux études de 

thèse. Les auteurs montrent la répartition de ces études par le biais de la conception de deux 

tables. (Voir Tableau 2.1). 

 
Tableau 2.1 : Distribution de la recherche empirique dans les ouvrages (de Wang y Vásquez 2012) 

Wang & Vásquez, ibid. ont sélectionné des mots-clés, pour rechercher les articles 

pertinents, thèses et livres qui sont les suivants : Web 2.0, la technologie, blogues, micro 

blogues, wiki, Twitter, Facebook, réseaux sociaux, Second Life, le monde virtuel, 

l’apprentissage des langues, enseignement des langues et le langage de l’enseignement (Web 

2.0, Web 2, technology, blog, microblog, wiki, Twitter, Facebook, social networking, Second 

Life, virtual world, language learning, language teaching, and language education). Les sept 

bases de données consultées sont ERIC (Cambridge Scientific Abstracts), JSTOR Éducation, 

Wilson Web (Education Index Retro), Sage Full-Text Collection, PsycINFO (EBSCO), ProQuest, 

y Google Scholar. Des études empiriques et non empiriques publiées dans des revues sont 

identifiées dans Tableau 2.2. 
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Tableau 2.2 : Distribution de la recherche empirique dans les revues scientifiques (Wang & Vásquez 

2012) 

Wang & Vásquez (ibid.) ont concentré leurs études sur les découvertes de ces études 

empiriques, qui sont les dernières lectures pertinentes sur l’utilisation des technologies et de 

la Toile 2.0 dans l’apprentissage de la L2, et ils ont montré que les outils les plus étudiés sont 

les wikis et les blogues. Cependant, Ducaté & Lomicka (2008), Lomicka & Lord (2009), Oliver 

(2010), cités par Wang & Vásquez, ont remarqué que l’apprentissage des langues au moyen 

des technologies Web 2.0 en est au stade initial et ils suggèrent aux futurs chercheurs 

d’étudier les aspects liés à Facebook, Twitter et Second Life, dans les usages pédagogiques et 

des outils, entre autres, tels que les cartes mentales. Ce résultat apporte une contribution 

pour le choix des stratégies à intégrer dans la formation en ligne qui a été mise en pratique au 

cours du projet DIAALE, notamment du choix, pendant la conception du projet pédagogique, 

d’utiliser des cartes mentales pendant et/ou après de la lecture. 

Ces chercheurs ont constaté que les langues plus largement étudiées dans les applications 

en ligne sont l’anglais, l’espagnol, l’allemand et le français. Ils ont également constaté que la 

majorité des études n’examine pas l’amélioration et les résultats des étudiants en ce qui 

concerne l’utilisation de ces outils. Ils soulignent aussi l’absence de théories dans le domaine 

des technologies la Toile 2.0 dans l’apprentissage de L2 et des limites méthodologiques 

communes montrées par quelques études. 
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Une autre étude comparative faite par Stevenson & Liu (2010) a souligné le rôle participatif 

de la Toile 2.0, contrairement à la Toile 1.0, dans laquelle les participants ont plutôt un rôle 

passif de simple récepteur d’informations. Les auteurs ont comparé les outils traditionnels de 

la Toile 1.0 et de la Toile 2.0, comme la messagerie électronique, le chat ou les forums de 

discussion. Les utilisateurs de la Toile 1.0 ont accès à un contenu statique, écrit par des experts 

qui ont la capacité technique pour écrire et publier le contenu (Ebner, 2007 cité par Stevenson 

& Liu, ibid.). 

En revanche, les auteurs ont remarqué que dans la Toile 2.0, les utilisateurs créent et 

modifient le contenu, en même temps qu’ils collaborent avec d'autres utilisateurs. 

McLoughlin & Lee (2007 cités par Stevenson & Liu, ibid.) indiquent que la Toile 2.0 leur donne 

la possibilité de jouer un rôle plus actif comme auteur, contributeur, ou éditeur, en raison du 

fait qu’ils ont la possibilité de participer activement à des outils comme les blogues, les wikis, 

les réseaux sociaux, et les « mashups », qui dépendent largement de la qualité et la cohérence 

des contributions des utilisateurs. Les blogues ont été faits en grande partie à partir du 

contenu créé par d’autres, les wikis permettent à plusieurs utilisateurs de contribuer à une 

vaste base de connaissances, et les réseaux sociaux permettent à ceux-ci de développer des 

communautés en ligne autour d’intérêts communs. Bien que ces outils de la Toile 2.0 aient 

gagné en popularité chez les utilisateurs en général, certaines discussions ont porté sur la 

pertinence des outils de la Toile 1.0 dans le monde d’aujourd’hui (De Weber, et al., 2007, cité 

dans Stevenson & Liu, ibid.). 

2.4 Caractéristiques des textes numériques  

2.4.1  Numérique et genres de texte  

2.4.1.1 Textes de blogues 

Les blogues sont un outil de lecture sociale, créés dans un espace personnel et dont l’auteur 

contrôle l’agencement et en est le protagoniste même. Fréquemment, il n’existe qu’un seul 

auteur, qui présente le thème à des fins d’information. Les blogues présentent un format 

d’usage simple qui permet aux lecteurs d’entrer en contact avec un cercle de personnes 

partageant les mêmes intérêts professionnels ou personnels. Les blogues sont d’une 

utilisation accessible, mais il est nécessaire de mettre en place certaines stratégies afin de 

trouver l’information essentielle et intéressante. L’une de ces stratégies est de lire les 

messages les plus récents c’est-à-dire ceux qui se trouvent en premier dans le forum, les 

messages étant classés du plus récent au moins récent. 

En conséquence, la présente recherche incite les étudiants à effectuer la lecture de 

préférence du plus ancien au plus récent, afin d’observer le déroulement et l’évolution de la 

discussion sur le thème exposé et d’éviter ainsi la répétition de certaines questions. Grâce aux 

blogues professionnels, l’étudiant pourra découvrir les différentes méthodes que d'autres 
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experts ont suivies pour résoudre des problèmes similaires. Il pourra comparer sa 

performance avec ses propres idées et regarder les suivis proposés par la communauté pour 

en arriver au même résultat. 

La technique de lecture la plus appropriée dans ce cas est la lecture rapide notamment due 

au fait qu’on trouve des commentaires moins récurrents que d’autres qui nécessitent d’être 

réellement pris en compte par rapport au thème concerné ou à la question du lecteur. Le suivi 

du blog s’effectue selon deux manières distinctes : la première à travers le tableau de bord du 

blog, en choisissant l’option « add » (reading list), en s’identifiant ou en sélectionnant l’option 

anonyme. La deuxième méthode s’effectue à travers un dispositif d’abonnés grâce à la 

fonction « Join this site », et cela de façon publique ou anonyme. 

2.4.1.2 Textes de forums 

Les forums de discussion sont un outil de lecture sociale qui permet aux participants de 

communiquer en ligne de manière synchronique ou non synchronique et à travers lesquels les 

lecteurs se convertissent en acteurs publiant leur point de vue. Dans un forum, le thème est 

le noyau et les participants possèdent le même niveau de participation et les mêmes droits à 

publier leurs commentaires. C’est un espace qui permet aux lecteurs d’entrer en contact avec 

un cercle d’individus qui partagent des centres d’intérêt professionnels ou personnels 

identiques et qui sont ouverts au débat, et où les participants peuvent poser des questions et 

recevoir des réponses. Cette communication peut être de façon « écrite, asynchrone publique 

et structurée » (Henri et al. 2005). 

On peut ainsi dire que le forum est le reflet de la pensée des rédacteurs et donne la 

possibilité à tous les participants de publier une nouvelle discussion ou une réponse à d’autres 

participants (URFIST de Paris, 2005). 

2.4.2  Du papier au numérique : Le livre électronique 

Le premier livre électronique a été présenté au Salon du livre à Paris, il y a déjà dix-

sept ans ; un nouveau comportement cognitif va se mettre en place pour réaliser une lecture 

plus active. Le lecteur va pouvoir par exemple : établir des concordances, dessiner sur l’écran 

avec un stylet, voir ses annotations intégrées au texte, créer son propre cheminement en 

utilisant les hyperliens, accéder à la définition d’un mot en cliquant dessus, etc. 

Le livre électronique est un format numérique de livre qui permet l’ouverture à de 

nouvelles possibilités dans le cadre de la lecture (Siegenthaler et al. 2011). Ce format est 

accessible à travers un ordinateur personnel (PC), un téléphone portable avec connexion à 

Internet, un assistant numérique personnel (PDA), un lecteur électronique, lequel nécessite 

une application logicielle spéciale pour la lecture en ligne. 

Les livres numériques (eBook) contiennent des textes digitaux et proposent des 

fonctionnalités qui améliorent la lecture, par exemple la recherche de texte, la traduction, le 

zoom, l’intégration du dictionnaire qui offrent un accès direct au vocabulaire pour rendre ainsi 
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la compréhension du texte plus rapide et plus précise. Dans les livres numériques, nous 

pouvons également trouver les DRM (Digital Rights Management), ils n’autorisent que la 

diffusion des archives via le numérique, tout en protégeant les droits des auteurs associés. Ils 

sont uniquement accessibles à travers des dispositifs tels que les lecteurs autorisés. Parmi les 

exemples, citons les livres électroniques Amazon (au format .azw) qui sont seulement 

accessibles grâce aux liseuses Kindle ou les livres électroniques Apple dont les documents sont 

accessibles à travers l’iTunes Store. 

Un livre au format PDF peut se lire sur n’importe quel ordinateur pour autant que celui-ci 

soit lisible sous le format Adobe Reader. Le format PDF, qui s’adapte aux matériaux de 

différentes tailles, est celui auquel l’on a généralement accès lors de lectures sur ordinateur. 

Le format EPUB (Electronic Publication) présente des pages Web à partir de l’utilisation de 

technologies, il corrige les erreurs du PDF, s’adapte à la taille de l’écran sur lequel il est diffusé. 

C’est un format d’accès libre, ouvert et conçu pour faciliter l’opérabilité, l’accessibilité et la 

pérennité des contenus (Bibliothèque de Brest, 2014). 

2.5 Fonctionnalités offertes par le numérique  

Cobb & Stevens (1996) ont trouvé que les enseignants utilisent souvent, dans leurs cours 

en présentiel, les mêmes activités que celles utilisées dans les cours en ligne. De fait, ils ont 

trouvé des cours où l’approche de la compréhension en lecture repose premièrement sur un 

texte à lire suivi de questions. Dans ces cours, le travail assisté par ordinateur peut proposer 

des techniques déjà existantes, mais plus efficaces pour l’étudiant puisque l’ordinateur est 

hyper-réactif. Le principal inconvénient de cette approche est la quantité de temps exigée par 

les concepteurs pour préparer chaque cours. 

Dans cette section, nous nous intéressons aux fonctionnalités qui semblent intéressantes 

pour l’apprentissage en L2. Nous abordons les annotations, les gloses et les liens hypertextes. 

2.5.1  Annotations : Système d’annotations dans les documents 
imprimés et en ligne 

Dans ce paragraphe, nous examinons les différentes études qui comparent les annotations 

sur papier et sur écran pour l’apprentissage de la lecture L2, nous observons comment et 

pourquoi les participants annotent ces deux types de support. Enfin, nous étudions également 

les avantages et les inconvénients des annotations dans l’environnement en ligne. Ces 

observations ont permis de définir des stratégies de lecture des outils incorporés et 

numériques à proposer dans les activités en ligne du projet DIAALE. 

Les annotations portant sur des textes imprimés sur papier ont été utilisées pendant une 

longue période. C’était une méthode très développée et utilisée à différentes fins dans le 

domaine de l’ingénierie. Elle permettait de prendre des notes après lecture, de résoudre des 

problèmes, de mettre en évidence des informations importantes, entre autres. 
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2.5.1.1 Classification des types d’annotations 

Selon Marshall (1997 cité par Kawase et al., 2009), il est possible d’effectuer un classement 

des annotations en 4 types (voir Tableau 2.3 ). 

 Soulignage et surlignage des titres et des têtes de section,  

 Surlignage et marquage par un mot, de mots ou phrases et marquage dans le texte, 

 Notes en marge ou à côté des figures, 

 Notes en marge ou entre les lignes du texte. 

 
Tableau 2.3 : Catégorisation des types d’annotations (Marshall dans Kawase et al. 2009) 

2.5.1.2 Annotations en ligne ou sur papier 

En conséquence, à partir de cette catégorisation, Kawase, et al. (ibid.) ont effectué une 

étude de 18 participants qui ont travaillé dans le domaine de l’informatique. Après avoir 

présenté l’outil d’annotation, les expérimentateurs ont posé 10 questions aux 18 participants, 

et leur ont demandé d’écrire leurs réponses ainsi que des annotations sur les ressources 

provenant d’Internet qui ont été utilisées.  

Les annotations créées par les participants ont été au nombre de 207, sur 81 ressources 

trouvées sur la Toile. Des annotations ont été faites avec le logiciel et placées, pour 16 

participants, proche d’un texte, d’un tableau ou d’un paragraphe présentant la réponse. Six 

participants ont inclus leurs réponses dans les annotations, les autres ont choisi d’utiliser des 

mots-clés provenant de la question. Enfin, même si tous les participants ont bien utilisé 
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l’ordinateur et n’ont eu aucun problème avec le logiciel d’annotation, tous ont décidé ensuite, 

d’imprimer les documents pour les lire, même lorsque ceux-ci étaient courts, et tous ont 

préféré annoter les documents imprimés en surlignant ou en ajoutant un commentaire 

personnel. 

D’autres différences entre l’annotation en ligne et sur documents papier ont été notées. 

Les chercheurs ont montré que, pour la lecture d’un document disponible sur papier, en 

termes de tangibilité et d’orientation de la page, cette version est meilleure car elle facilite 

l’écriture d’annotations lors de la lecture, sur le document ou sur une feuille séparée. De plus, 

ils ont constaté que les documents imprimés sur papier donnent au lecteur une meilleure idée 

de l’emplacement du contenu dans le texte. Enfin, l’analyse met en évidence la difficulté de la 

tâche de lecture lorsque les documents sont présentés sur des pages virtuelles (sur écran). 

Le dernier aspect à prendre en compte, et l’un des plus importants pour la conception de 

DIAALE, est l’interaction coopérative. Les auteurs indiquent qu’en partageant les documents 

papier portant les annotations, les personnes partagent le contenu et leurs idées. Concernant 

les annotations en ligne, Kawase et al. (2009) indiquent qu’elles constituent une ressource 

permettant à l’étudiant de changer ses idées sans aucune contrainte, d’ajouter n’importe quel 

type de contenu à n’importe quelle ressource en ligne, il peut ainsi librement modifier ses 

idées et apporter une contribution sans nécessairement laisser une trace de ses modifications. 

Même si l’utilisation de documents en ligne peut poser problème en raison du manque de 

manipulation directe, Kawase et al. (ibid.) soulignent les avantages importants d’une 

annotation en ligne. En effet, les documents annotés sont ainsi accessibles et disponibles pour 

les apprenants, à tout moment et de n’importe quel endroit. Ils peuvent ainsi être partagés, 

ce qui renforce la collaboration du groupe de travail pour des tâches coopératives. Cela 

permet aussi un gain de temps pour la recherche, car les annotations peuvent facilement être 

retrouvées, résumées, organisées et partagées. 

2.5.2  Gloses : l’utilisation des commentaires linguistiques  

Beaucoup de publications concernent les commentaires linguistiques ou gloses. Lomicka 

(1998, 41) définit la glose comme « a short definition or note in order to facilitate reading and 

comprehension processes for L2 learners », qui peut être interprétée comme une courte 

définition fournie aux étudiants selon des modalités textuelles, visuelles ou auditives, au 

moyen, par exemple, de vidéos, images ou textes, afin de faciliter les processus de 

compréhension écrite pour les étudiants de L2. L’auteur, dans cet article, effectue une révision 

littéraire des différentes définitions proposées par les chercheurs, afin de montrer les effets 

des annotations multimédias dans la compréhension en lecture. L’objectif de l’étude est de 

déterminer si ces gloses représentent un avantage dans la compréhension de textes écrits en 

L2 ou au contraire si elles entravent la fluidité de la lecture. 
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Pour Pak (1986 cité par Lomicka, ibid.), les gloses sont des explications et des définitions de 

termes, situées dans les marges du texte, ce qui, pour lui, peut entraîner une interruption du 

processus de compréhension écrite. Dans ce domaine, Mohsen & Balakumar (2011) ont fait 

une étude afin de savoir si ces gloses ont un impact positif sur l’acquisition de vocabulaire en 

L2. Ils ont examiné différentes recherches empiriques variables avec des annotations afin de 

connaître la manière dont elles ont été utilisées pour améliorer l’acquisition de vocabulaire 

dans la deuxième langue ou en langue étrangère, et si elles ont eu des effets positifs par 

rapport à cette acquisition. 

Afin de démontrer l’importance de gloses en L2, Taylor (2006) dans son étude intitulée 

« The effects of call versus Traditional L1 Glosses on L2 Reading Comprehension », examine les 

facteurs qui expliquent comment et quand les annotations linguistiques en L1, numériques 

(computers-assisted glosses) ou non, peuvent être efficaces dans la compréhension écrite en 

L2. Pour faire cette méta-analyse, il a travaillé avec 18 publications répondant à 4 critères : le 

premier concernait la date de publication, l’étude devant être postérieure à l’année 2002 ; 

deuxièmement, l’étude devait être pilote ou quasi expérimentale ; troisièmement, au moins 

une des variables indépendantes de l’étude devait être la compréhension du lecteur ; et 

quatrièmement, l’étude devrait comparer l’effet d’accès aux gloses, traditionnelles ou 

numériques, vs aucun accès.  

Les résultats de l’étude de Taylor ont montré que les effets des gloses en L1 sur la 

compréhension écrite en L2 sont plus élevés que ne le montrent les résultats d’enquêtes 

précédentes. 

Pour la présente recherche (DIAALE), les notions de glose, commentaire et annotation sont 

trois notions qui s’entendent à partir de perspectives différentes. Les annotations 

linguistiques peuvent être de différents types, c’est-à-dire des gloses et/ou des images et/ou 

des vidéos, elles sont données par l’auteur du texte non pas par le lecteur. Un commentaire 

est un type d’enregistrement, où l’auteur ou le lecteur exprime son opinion ou une idée à 

propos de ce qui est lu. L’annotation est tout ce que le lecteur peut apporter au texte, par 

exemple, un soulignement, des mots ou des symboles (comme une flèche), afin de faciliter la 

compréhension de ce qui a été lu. 

L’étude de Taylor, qui analyse l’effet des gloses en la langue maternelle (L1) sur la deuxième 

langue (L2), spécifiquement dans la compréhension écrite, repose sur le développement des 

trois questions de recherche suivantes : pourquoi les gloses ? Pourquoi les gloses dans 

l’apprentissage assisté par ordinateur ? et enfin, pourquoi les gloses en L1 ? 

En réponse à la première question, Bernhardt & Kamil (1995 cités par Taylor, ibid.) ont 

expliqué que la connaissance linguistique des étudiants peut avoir une influence majeure sur 

la compréhension écrite en L2, plus importante que les compétences de lecture en L1 ; et 

également, que les connaissances générales n’ont pas un rôle aussi important, dans la 

compréhension en lecture en L2, que les connaissances linguistiques. Certains chercheurs 
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(Gettys et al., 2001, cités par Taylor, ibid.) affirment que l’acquisition du lexique joue un rôle 

central dans l’acquisition d’une deuxième langue, ce qui est vrai dans une perspective bottom-

up. Dans un modèle interactif de la lecture, les stratégies top-down comme l’activation des 

connaissances générales et de la connaissance de la structure du texte est importante, à partir 

des connaissances lexicales. Les gloses constituent donc une aide importante pour 

l’acquisition du lexique en L2 et peuvent donc plus généralement aider à la compréhension 

d’un texte en L2.  

Répondant à la deuxième question, les gloses en ALAO sont plus accessibles, parce que le 

lecteur dispose d’un accès immédiat aux gloses en L1, par exemple, par l’utilisation d’un 

dictionnaire en ligne qui permet au lecteur de trouver le sens d’un mot inconnu. De plus, dans 

la lecture en ligne, les gloses en L1 sont efficaces pour la compréhension en lecture en L2. 

En donnant une réponse à la première question, Taylor montre que la L2 n’est pas 

fréquemment utilisée lorsque les étudiants ont le choix entre des gloses en L1 ou en L2. En 

outre, Goyette (1995) cité par Taylor (ibid.) a examiné deux aspects différents à travers son 

enquête : il n’y a pas de différence significative, en compréhension en lecture, entre les 

étudiants qui ont utilisé des gloses en L1 et des étudiants qui n’ont pas eu de gloses ; il n’y a 

pas non plus de différence significative en termes de temps entre l’utilisation d’un dictionnaire 

en ligne et celle d’un dictionnaire papier, ce qui a encouragé les lecteurs à utiliser le 

dictionnaire en ligne. 

Taylor, à la fin de son étude, souligne que, à part les travaux de Goyette, tous les autres 

travaux qu’il a analysés, montrent qu’il y une influence considérable, en termes de 

compréhension en lecture, pour des textes en L2 qui sont accompagnés de gloses. 

Cobb & Stevens (1996), qui ont étudié l’utilisation de la manipulation de texte dans le 

développement des compétences en lecture, montrent qu’il n’est pas utile de répondre aux 

questions après la lecture mais que toute activité, comme répondre à des questions, par 

exemple, doit être faite pendant la lecture. Il s’agit, pour les auteurs, d’une lecture interactive. 

Il est donc nécessaire de fournir au lecteur, des ressources en ligne comme des liens, des 

dictionnaires, des encyclopédies, des programmes de base de données, ou des CD, de manière 

à ce que les lecteurs puissent trouver l’information nécessaire à la lecture. 

Ces ressources sont réellement utiles pour des activités relatives à des aspects de 

grammaire et d’apprentissage de vocabulaire ; mais pour construire des idées générales, il est 

nécessaire de lire le texte pour en comprendre toute la structure. 

Dans le domaine des études sur les gloses, Mohsen & Balakumar (2011), ont une méta-

analyse de 18 articles publiés dans neuf revues et une conférence, entre 1993 et 2009 ; ils ont 

procédé à la révision de l’utilisation des gloses multimédia dans le domaine de la lecture et 

des activités de compréhension orale et de la façon dont elles ont amélioré l’acquisition de 

vocabulaire en L2. Par conséquent, les données retenues ici proviennent d’études empiriques 
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qui ont examiné l’utilisation des gloses multimédia dans la littérature ALAO en tant qu’aide à 

l’acquisition de vocabulaire de la deuxième langue ou de la langue étrangère. Les 

environnements ALAO étudiés comprennent hypermédia, multimédia en ligne ainsi que les 

liens qui sont connectés à différents moyens de communication. Il convient de noter que, dans 

cet article, les termes deuxième langue/langue étrangère et gloses/annotations sont utilisés 

indistinctement. 

Dans cette revue de littérature, les auteurs ont cherché, dans les bases de données ERIC, 

SCOPUS et EBSCO, des articles répondant aux mots-clés suivants : ‘second language’, 

‘vocabulary’, ‘multimedia’, ou ‘hypermedia annotations’ et traitant des annotations 

multimédias dans des environnements ALAO ; 18 ont été sélectionnés Tableau 2.4. 

 
Tableau 2.4 : Les descriptions des études dans la littérature basée sur ALAO (Mohsen & Balakumar, 

2011) 

 Les études analysées, telles celles de Duquette & Renié (1998), ont examiné l’acquisition 

de vocabulaire à travers des annotations qui ne sont pas multimédias ; ou l’étude sur 

l’enseignement multimédia par Kim & Gilman (2008) cité par Mohsen & Balakumar, ibid. Son 

étude exclut gloses textuelles de l’ordinateur, telles que la définition de prières et de la 

traduction des mots, exclut les gloses multimédias qui sont utilisées dans un environnement 

non fondé sur ALAO. 

Mohsen & Balakumar (ibid.) ont montré leurs résultats auteur de quatre aspects. La 

première montre que les gloses multimédias sont plus significatives que les gloses sur papier. 

Dans l’étude observée, une histoire en français (L2) a été donnée à lire à des apprenants 

anglais, accompagnée des gloses textuelles et picturales. Les participants de cette étude ont 

été divisés en deux groupes. Un premier groupe a lu l’histoire sur un ordinateur en ayant accès 

aux annotations multimédias ; le deuxième groupe a lu l’histoire à partir d’un texte imprimé 

comportant les mêmes gloses que celles fournies au premier groupe. 
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Après avoir lu l’histoire, les participants ont écrit un protocole de mémorisation et ils ont 

eu une évaluation du vocabulaire sur la base de vingt mots à écrire, une semaine plus tard. 

Les résultats ont montré que les étudiants qui ont utilisé le logiciel pour effectuer la tâche de 

lecture ont obtenu de meilleures notes dans le test de mémorisation du vocabulaire que les 

étudiants qui ont utilisé le texte imprimé. En outre, ces étudiants ont pu conserver le 

vocabulaire pendant un certain temps après le traitement. 

Cependant, cette recherche est remise en cause en raison de faiblesses, comme par 

exemple, l’absence d’un pré-test pour évaluer pour déterminer la connaissance préalable des 

étudiants. 

La deuxième problématique, intitulée « efficacité du mode », traite des études qui ont 

observé l’efficacité des différents modes d’aide à l’acquisition du vocabulaire en L2, comme la 

vidéo ou les images. 

L’étude réalisée par Chun & Plass (1996) a observé cent-soixante étudiants de langue 

anglaise (L1) dans un cours d’allemand (L2) de deuxième année. Ils devaient lire un texte en 

allemand, contenant des annotations textuelles en anglais et des annotations visuelles (vidéo, 

image) ; la consultation des annotations était facultative. Les conclusions de cette étude 

montrent que les annotations texte + image sont meilleures que les annotations texte + vidéo ; 

et que ces deux types d’annotation sont plus efficaces que les annotations présentant un texte 

seul. 

L’étude d’Al-Seghayer (2001) a comparé les effets de deux stratégies d’ALAO multimédia 

(mode vidéo et mode d’images statiques) et a étudié leur efficacité pour aider à l’acquisition 

du vocabulaire. Trente participants en anglais (L2) ont lu une histoire en anglais contenant 

différentes annotations en anglais elles aussi (texte, graphique, vidéo et son). Les étudiants 

ont rempli un questionnaire et mené une interview. Les résultats montrent que les étudiants 

qui ont travaillé avec les annotations vidéo ont reconnu et produit plus de vocabulaire en L2 

dans les post-tests.  

Les résultats d’Al-Seghayer contredisent totalement ceux de Chun & Plass (1996 cités par 

Al-Seghayer, ibid.) en ce qui concerne l’efficacité des annotations, soit des vidéos soit des 

images statiques, dans l’aide à l’acquisition de vocabulaire en L2. Les résultats contradictoires 

des deux études précédentes peuvent être attribués à de nombreux problèmes, notamment 

aux types de participants qui ont pris part aux deux études et leur familiarisation avec les aides 

visuelles (images et vidéoclips) qui ont été utilisées dans les deux études. La différence entre 

les résultats pourrait aussi être attribuée au type de tests qui ont été utilisés dans ces études. 

Akbulut (2007) a étudié l’incidence de gloses hypermédia sur l’apprentissage du 

vocabulaire et la compréhension en lecture pour les étudiants de langue étrangère de niveau 

avancé. Il a travaillé avec soixante-neuf étudiants de Turquie inscrits à un cours d’Anglais 

répartis en trois groupes selon les types d’annotations fournies : un premier groupe a eu des 
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gloses textuelles procurant des définitions de mots et des fonctions grammaticales ; le 

deuxième groupe a eu accès à des gloses picturales ainsi que des gloses textuelles ; et le 

troisième groupe a eu accès à des annotations vidéo accompagnées de textes. Les deux 

derniers groupes ont eu le choix d’utiliser soit l’annotation vidéo ou picturale, soit l’annotation 

textuelle. 

Les résultats de cette étude ont révélé que les deux annotations visuelles (image et vidéo) 

ont eu des effets positifs sur l’apprentissage du vocabulaire à mémoriser, sans que l’un des 

types soit plus efficace que l’autre. Une fois de plus, ces résultats sont en contradiction avec 

les résultats de deux autres études, celles de Chun & Plass (1996) et Al-Seghayer (2001), en 

raison des différences de public en termes de niveau de langue, les participants turcs étant 

d’un niveau avancé, des origines des participants, de leur culture, du type de test administré 

et du type d’images et de vidéo utilisées. 

La troisième problématique concerne la meilleure efficacité des gloses multiples (texte et 

image combinés) par rapport les gloses simples (textes seuls). 

Yoshii & Flaitz (2002) ont examiné les effets de différents types d’annotations (texte 

seulement, image seulement, et combinaison des deux) pour aider à la rétention du 

vocabulaire en L2. Ils ont fait lire une histoire annotée à cent-cinquante-et-un étudiants en 

anglais L2, de niveau débutant et niveau intermédiaire, séparés aléatoirement en 3 groupes. 

Le premier groupe a lu l’histoire avec des annotations textuelles ; le deuxième groupe a lu la 

même histoire, mais avec des annotations images ; et le troisième groupe a lu le même texte 

mais avec une combinaison des deux annotations, textes et images. Deux post-tests ont été 

administrés à tous les étudiants, l’un après la lecture et l’autre plus tard. 

Les résultats ont montré que le groupe qui a obtenu les meilleurs scores dans les deux post-

tests est le troisième groupe, c’est-à-dire celui qui a lu le texte avec la combinaison des 2 types 

d’annotation (texte + image). Ainsi, lorsque l’information est présentée doublement au 

travers de deux systèmes, l’apprentissage sera plus efficace que lorsque l’information est 

présentée singulièrement. 

Mohsen & Balakumar (ibid.) mentionnent l’étude de Yeh & Wang (2003) qui ont enquêté 

sur l’effet de trois types d’annotations dans l’apprentissage du vocabulaire. Ils ont observé 

quatre-vingt-deux étudiants en anglais L2, universitaires, qui, pour lire un texte, ont été 

exposés à des deux types de gloses, des gloses en L1 et en L2, sous trois conditions : 

annotations textuelles, annotations textes et images, et annotations présentant textes, 

images et sons. 

Un questionnaire sur les styles d’apprentissage des étudiants a été administré avant la 

tâche de lecture pour voir si les apprenants ont des préférences plutôt orales, visuelles-

verbales (texte), visuelles-non verbales (avec des images) ou mixtes. Deux pré-tests ont aussi 

été administrés. 
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Les résultats ont montré que les étudiants qui ont eu accès au texte ayant des annotations 

textes + images ont dépassé, en termes d’acquisition de vocabulaire, de manière significative, 

ceux qui ont eu accès au texte avec des annotations textes + images + sons. Ce sont donc les 

annotations visuelles plutôt qu’auditives, qui sont préférées par les étudiants, ainsi qu’une 

double plutôt qu’une triple annotation. 

Enfin, la quatrième problématique analysée concerne les annotations en L1 en 

comparaison aux annotations en L2. L’étude menée par Yoshii (2006) a montré l’efficacité 

d’ajouter des illustrations dans les gloses de L1 et L2 sur le vocabulaire en L2, sur l’acquisition 

de vocabulaire en anglais L2 pour des étudiants japonais. Ils ont travaillé avec cent-cinquante-

cinq participants japonais qui ont été divisés en quatre groupes selon les types d’annotations 

fournies : le texte à lire est accompagné d’annotations textuelles seules en L1, d’annotations 

textuelles seules en L2, d’annotations textuelles en L1 avec images, ou d’annotations 

textuelles en L2 avec images. L’objectif est de lire une histoire en ligne comprenant 14 mots 

annotés. 

Un post-test a été administré immédiatement après la lecture, puis un autre, deux 

semaines plus tard, pour évaluer la mémorisation des mots. 

Les résultats n’ont pas montré de différences significatives d’efficacité entre les gloses 

textuelles en L1 et en L2, mais la combinaison textes + images est plus efficace que 

l’annotation texte seul dans la mémorisation à long terme.  

Mohsen & Balakumar (ibid.) concluent, entre autres, en soulignant que les annotations 

multiples sont plus efficaces que les annotations simples pour l’acquisition du vocabulaire en 

L2. 

2.5.3  Liens hypertextes 

Les liens hypertextes permettent de passer directement d’un texte à l’autre à la demande 

du lecteur. Cobb & Stevens (1996), dans leur étude, ont souligné que les implémentations 

hyperliens permettent de donner aux étudiants l’accès à des connaissances et des 

informations de référence, par exemple l’accès en ligne à des outils tels que dictionnaires ou 

encyclopédies. Ils ont étudié la façon dont les étudiants ont résolu des tâches d’apprentissage 

afin d’accéder à une base de données concrète et authentique en ligne et de les analyser 

parmi les liens d’hypertexte. Avant de donner les résultats des analyses, il faut faire des 

annotations ou lire les annotations d’autres sur la base de la lecture faite. Une des 

observations de Cobb & Stevens (ibid.) a montré que rien ne garantit que l’incorporation du 

matériel en ligne motivante produise un traitement du texte plus profond. 
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2.6 Outils et environnements offerts par le numérique  

2.6.1  Générateur de nuages de mots «  Wordle  » 

Benigni, (2011) a créé un programme nommé Wordle qui permet aux étudiants de réaliser 

des nuages de mots. L’auteur propose des activités avec ce logiciel pour améliorer les 

compétences d’écriture et de compréhension écrite. Par exemple, il est possible de donner un 

texte à lire aux étudiants, de leur demander, après une lecture rapide, de faire un nuage de 

mots, puis de reprendre ce nuage de mots à partir d’une deuxième lecture approfondie du 

texte. L’auteur du blog souligne qu’une démarche méta-cognitive est nécessaire afin de 

profiter au mieux de l’outil : « they have to check carefully and write about what steps they’ll 

take to make their essay more focus ». 

Le nuage de mots (Tag clouds) est considéré comme un outil très utile parce qu’il permet 

aux participants de diviser leur travail en plusieurs parties, d’identifier des détails qui 

pourraient encore être modifiés ou des informations nouvelles qui pourraient être 

incorporées dans l’écrit. La perception visuelle est très intéressante en pré-lecture car elle 

permet d’identifier les mots-clés du domaine et de préparer le lecteur au sujet du texte à lire ; 

elle peut aussi aider à comprendre et résumer un texte en mettant en évidence les idées 

principales par rapport aux idées secondaires. 

2.6.2  Cartes conceptuelles  

La carte conceptuelle est un outil graphique très connu et utilisé pour organiser et 

représenter des connaissances dans différents domaines (Novak & Canas, 2008). Cet outil 

permet d’organiser hiérarchiquement les idées et combine la connaissance préalable à de 

nouvelles connaissances, ce qui permet d’améliorer les performances et d’obtenir de 

meilleurs résultats dans les tests. 

Salehi et al. (2013) ont étudié l’influence de la cartographie conceptuelle dans la capacité 

de compréhension en lecture pour 80 étudiants iraniens de l’Institut-EFL. Ces étudiants ont 

été divisés en deux groupes, un groupe expérimental et un groupe témoin. Un pré-test a été 

effectué pour mesurer l’homogénéité des deux groupes en ce qui concerne la capacité de 

compréhension en lecture ; l’étude a été complétée par un post-test. Le groupe expérimental 

a été préparé pour concevoir des cartes avant la lecture, à l’aide de la stratégie de remue-

méninges. Un des buts de l’étude visait à mesurer l’impact de cet outil dans l’amélioration de 

la compétence de compréhension. Les résultats ont montré un effet important des 

instructions en langue étrangère de la stratégie de la carte conceptuelle sur la compréhension 

écrite des étudiants. La suite des résultats du pré-test, les auteurs les ont trouvés homogènes 

par rapport à l’habilité de la compréhension écrite. Le groupe expérimental qui a appris à 

construire des cartes conceptuelles à partir du remue-méninge avant de lire chaque passage 

a montré de meilleurs résultats en lecture compréhension par rapport au groupe contrôle. 
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Dans l’étude présentée par Huang (2013), intitulée « On line reading strategies at work : 

What teacher think and what students do », l’auteur a conçu et mis au point un programme 

de stratégies de formation en ligne basé sur les recherches dans la pédagogie des stratégies 

de lecture en L2. Cette étude a été testée et évaluée à Taïwan par 40 étudiants universitaires 

et 32 étudiants en anglais langue étrangère. Le programme propose différentes fonctions 

(comme souligner, changer la police, ajouter un lien etc.) applicables à plusieurs stratégies de 

lecture, qui aident à la compréhension, présentées dans deux cartes conceptuelles. 

Huang a étudié la façon dont les étudiants utilisent les fonctions. Les étudiants ont rempli 

un questionnaire et ont fait part de leurs réflexions sur la façon dont ils percevaient le 

programme. Les deux groupes d’apprenants, un groupe témoin et un groupe expérimental, 

ont émis des commentaires positifs sur la conception de l’interface ainsi que sur l’efficacité de 

cette stratégie clé pour améliorer la compréhension de l’écrit et la motivation des étudiants. 

Les enseignants ont aussi rempli ce questionnaire, ce qui a amené l’auteur à la conclusion qu’il 

y avait une différence entre ce que les enseignants pensaient et ce que les étudiants faisaient. 

Par exemple les enseignants pensaient que les stratégies globales étaient plus utiles pour les 

étudiants, alors qu’eux ont plus travaillé avec les stratégies de support, déjà mentionnées. 

Les étudiants ont d’abord utilisé les stratégies de support. Le groupe qui a principalement 

utilisé les stratégies de support a eu des résultats plus faibles ; le groupe qui a utilisé plus 

fréquemment les stratégies globales a obtenu les meilleurs résultats. Cette conclusion suggère 

que les enseignants doivent motiver les étudiants à utiliser des stratégies globales pour la 

compréhension de texte. 

Il existe de nombreuses études (Talebinezhad & Negari, 2007 ; cité par Salehi et al., 2013) 

qui ont démontré que les étudiants qui ont choisi d’utiliser la carte conceptuelle à titre 

individuel ont obtenu de meilleurs résultats dans la compétence de la compréhension de 

l’écrit. Les étudiants ont plus de confiance en eux, car ils peuvent travailler à leur rythme, 

organiser leurs idées, ce qui améliore l’apprentissage de la compréhension de texte. La 

présente étude (DIAALE) travaille sur l’utilisation de cet outil dans un environnement 

collaboratif en ligne, il sera demandé aux étudiants de produire des cartes individuellement, 

puis de les mettre à disposition de tous les autres apprenants. 

2.6.3  Dictionnaires 

Dans un environnement numérique, il existe des dictionnaires papier présentés sur 

l’ordinateur, des dictionnaires numériques dans lesquels on peut consulter des définitions en 

cliquant avec la souris sur un mot (click-on dictionary), et des dictionnaires numériques dans 

lesquels en écrivant un mot comme un mot-clé, la signification peut apparaitre (Key-in 

dictionary). L’étude de Liu et al. (2014) a examiné ces différents formats de dictionnaires 

numériques afin de voir comment ils affectent l’acquisition secondaire (en L2) de la 

connaissance orthographique et la charge cognitive pour les étudiants. Les chercheurs ont 
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montré que les étudiants qui sont impliqués dans l’ALAO sur la base de la L2 préfèrent utiliser 

un dictionnaire numérique qui peut trouver le sens du mot au moyen d’un clic plutôt qu’en 

écrivant un mot-clé. 

Ils ont conclu qu’il s’agit d’une question de temps. Les étudiants qui ont utilisé le 

dictionnaire numérique et qui ont cliqué pour trouver le sens d’un mot, ont investi moins de 

temps que les autres. D’un autre côté, les étudiants qui ont investi moins de temps, mais ont 

utilisé le dictionnaire demandant d’écrire un mot-clé, ont de meilleurs résultats au test 

surprise d’orthographe que le groupe qui a travaillé avec le dictionnaire demandant de cliquer 

sur le mot. C’est pour cette raison que, pour notre étude, nous avons proposé aux apprenants 

d’utiliser un dictionnaire numérique dans lequel il faut écrire le mot recherché, c’est-à-dire le 

troisième type de dictionnaire. 

2.6.4  Google Drive 

Google Drive est un service de stockage et de partage de fichiers. D’une façon générale, il 

permet d’écrire des annotations, des commentaires et de les partager entre plusieurs 

utilisateurs. Il a été sélectionné par cette recherche pour réaliser l’écriture de manière 

individuelle et collaborative. 

2.6.5  Diigo 

Diigo, acronyme de Digest of Internet Information, Groups and Other stuff, est une 

plateforme en ligne. Elle est employée dans cette recherche dans la lecture de blogues de 

commentaires sur un sujet dans le domaine de l’ingénierie. Son utilisation passe par la 

création d’un compte à l’aide d’une adresse électronique et d’un mot de passe. Pour DIAALE, 

l’accès se fait au moyen du compte Google de chaque utilisateur. Il permet d’ajouter des 

annotations (surlignage, mis en avant des idées, image, capture d’écran, vidéo, tag, etc.) dans 

un texte en ligne. Après l’étude de nombreuses plate-formes et des outils disponibles, nous 

avons décidé de travailler avec Diigo qui intègre au mieux le travail collaboratif en développant 

cet aspect collaboratif, la gestion de signets et le réseau social (Faragasso, 2011). 

2.7 L’apprentissage mobile  : Les technologies pour la 
lecture numérique de spécialité  

Les TICE se développent chaque jour un plus et plus, non seulement dans la rapidité d’accès 

à l’information, le développement des moteurs de recherches, augmentation des débits des 

données, sinon aussi, le développement des supports technologiques vers la mobilité qui 

permettent des accès à l’information peu importe où et quand (Amadieu et Tricot, 2014), 

raison pour laquelle l’apprentissage mobile est conçu pour cette étude comme une activité 

indispensable pour un public d’ingénieurs. Les supports mobiles tels que les téléphones 
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portables ou les tablettes tactiles avec l’accès à Internet encouragent l’apprentissage. 

Amadieu & Tricot, ibid. considèrent que si cet accès est illimité, il favorise cet investissement. 

2.7.1  La lecture sur équipements électroniques mobile s 

L’apprentissage mobile (ML ou m-Learning) se définit comme un apprentissage distanciel 

au moyen d’un équipement électronique mobile comme le téléphone portable ou la tablette. 

A partir d’une étude sur les opinons des enseignants et des étudiants sur l’usage de 

l’apprentissage mobile dans l’Universidad Nueva Esparta (Caracas-Venezuela), Flores & 

Briceño (2015) montrent que l’implantation du Mobile Learning (ML) dans l’enseignement 

supérieur ne peut se faire qu’à partir d’une analyse fine des conséquences négatives et 

positives qu’il peut avoir, ainsi qu’à partir d’échanges critiques entre enseignants et étudiants. 

Cette implantation sera positive s’il y a accord entre les fondamentaux du modèle éducatif 

universitaire avec les TICE, et aussi construction d’une culture technologique dans l’usage du 

ML. 

Laouries (2005 cité par Dennouni, 2016) présente les deux modalités d’accès à 

l’apprentissage distanciel, le e-learning et le m-Learning ; les similitudes et différences sont 

présentées dans le Tableau 2.5. 

 

Tableau 2.5 : Comparaison entre le e-learning et le m-learning (Dennouni, 2016) 

Par rapport à cette comparaison, plusieurs aspects ont évolué ou ne sont pas pris en 

compte ; par exemple, dans le e-learning, l’accès n’est pas limité aux salles de classe ou aux 

laboratoires, il est aussi fréquent dans une maison personnelle ou non. La messagerie 

instantanée est aussi possible dans le e-learning, et l’email dans le m-Learning. Enfin, nous 

considérons que l’aspect collaboratif n’est pas limité au e-learning. 

Le cadre de travail des ingénieurs ne se résume pas à de longues heures de travail sur un 

ordinateur, il consiste également en un travail de terrain, en industrie ou en entreprise. Il est 

donc important que l’ingénieur fasse usage de tous les outils dont il dispose pour trouver la 

réponse à ses problèmes, à travers l’usage d’Internet en particulier. Il est donc nécessaire de 

former les élèves-ingénieurs à l’utilisation des dispositifs mobiles dans une perspective 

professionnelle et non plus exclusivement personnelle. 
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Les équipements électroniques mobiles qui peuvent être mis en œuvre sont le téléphone 

portable et la tablette. En effet, parce qu’ils permettent d’avoir accès à l’information quels 

que soient le lieu et le moment (Amadieu et Tricot, 2014), ils peuvent être considérés comme 

encourageant l’apprentissage et ainsi avoir un rôle particulier dans une utilisation encadrée, 

en salle de classe, par rapport aux interactions des étudiants avec leur environnement de 

formation (Narcy-Combes, 2010). 

2.7.2  Le téléphone portable 

Pour Benson (2007 cité par Lee & Lee, 2013), l'usage académique du portable pourrait 

conférer aux étudiants la possibilité d'apprendre de manière plus libre et autonome, leur 

permettant de prendre plus de responsabilités sur leur propre apprentissage lorsqu’ils 

effectuent une lecture plus générale (Stockwell 2007 cité par Lee & Lee, ibid.), mais, « les 

apprenants peuvent ne pas percevoir leurs appareils mobiles comme véhicules pour 

l'apprentissage approprié » d’après (Schroeder, 2011 cité par Stockwell, et Hubbard, 2013). 

Benson, (ibid.) considère que les étudiants ne perçoivent pas l'utilisation de leurs appareils 

mobiles comme un moyen approprié pour l'apprentissage. Alors, le rôle de l'enseignant est 

d'intégrer cet usage. 

La lecture sur le téléphone portable, en plus d’être détachée du temps et du lieu, permet 

d’accéder à différents livres et dictionnaires qui peuvent être téléchargés et sauvegardés sur 

le téléphone. Malgré cela, il existe aussi des inconvénients qui doivent être pris en compte. La 

différentiation des couleurs ou la visualisation complète de graphiques, de tableaux et 

d’autres documents, souvent complexes, est parfois rendue difficile de par le format des 

écrans. La fatigue oculaire est un autre des désavantages que l’on retrouve habituellement 

avec la lecture électronique sur mobile. 

Le téléphone portable peut cependant être facteur de motivation et influencer 

considérablement l'apprentissage d'une langue étrangère. Ushioda (2013) évoque deux types 

de motivation que peut générer l’utilisation d’une technologie mobile : la première en lien 

avec le choix et l’autonomie de l’apprenant, la seconde en relation avec les raisons 

personnelles de l’apprentissage informel. 

Pour ce qui est de la première approche, Stockwell (2013 cité par Ushioda 2013) l’analyse 

en deux types de motivation qui peuvent être expliqués par rapport au niveau d'engagement 

des étudiants : d’une part, ces derniers peuvent être motivés par la technologie elle-même, 

ce qui les conduit à comprendre les avantages de l’apprentissage de la langue ; d’autre part 

ils peuvent être motivés par l’apprentissage de la langue lui-même. 

La motivation peut être influencée par des aspects de la vie personnelle quotidienne 

comme valider un cours ou obtenir un emploi ; il s’agit d’une motivation extrinsèque. L’auteur 

conclut qu'il est préférable de laisser l'étudiant libre de choisir à la fois l’intensité de son 

engagement dans son apprentissage et le rythme d’utilisation de la technologie mobile. 
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Concernant la deuxième approche, la force des technologies mobiles pour motiver un 

apprenant dans son apprentissage de la langue est limitée pour trois raisons : l’engagement 

est superficiel, l’apprentissage est donc limité en raison des difficultés provenant des 

caractéristiques du dispositif mobile (écran petit ou clavier qui rend la tâche plus difficile) ; la 

valeur potentielle de la technologie mobile motive l’apprenant et facilite un engagement 

fréquent plutôt qu’important ; enfin les technologies mobiles augmentent les opportunités de 

pratique de la langue et aussi améliorent le sentiment de confiance en soi. 

Au-delà des effets de motivation que peut avoir l’utilisation des téléphones portables en 

classe, cet outil fait partie de la vie des étudiants. En effet, ces jeunes appartiennent à la 

Génération M (Gen-M), ils sont considérés comme des natifs numériques, M désigne la 

génération du Millénaire ou les « multi-taskers » ; ce qui caractérise les utilisateurs, c’est leur 

préférence du graphique sur le texte. 

Dans l’article de Keengwe et al (2012) qui s’intéresse au rôle que peut avoir le portable 

dans l’enseignement en observant les efforts faits par les enseignants pour les intégrer dans 

la classe, plusieurs résultats sur l’utilisation du téléphone portable sont présentés. 46% des 

jeunes avouent que leur portable est la clé de leur vie sociale (Trim, 2009 cité par Keengwe et 

al. ibid.). Selon les statistiques révélées par Rideout et al. (2010 cités par Keengwe et al. ibid.), 

la hausse de l'utilisation des portables est de 66% chez les jeunes entre 8 et 18 ans, ainsi que 

les jeunes adultes, le téléphone portable étant utilisé pour être en contact avec la famille et 

les amis (Lenhart, 2010 cité dans Keengwe et al. ibid.). De plus, les SMS et les messageries 

instantanées permettent de manipuler le téléphone tout en ayant une autre activité comme 

regarder la télévision, utiliser l'ordinateur ou écouter de la musique (Harris Interactive 2008 

cité dans Keengwe et al. ibid.). Enfin, le portable permet aussi l'accès à Internet. 

Quant à la discussion sur l'utilisation de téléphones portables par les jeunes, Rebore & 

Walmsley (2010 cités dans Keengwe et al. ibid.) affirment que le confort repose sur la 

communication via mail, les réseaux sociaux et les messages texte pour le contact personnel ; 

pour eux, les dispositifs technologiques ne sont pas perçus comme de simples outils, ils font 

partie de leur quotidien (Rosen, 2011 cité dans Keengwe et al. ibid.). En effet, ces personnes 

de la Génération M ont vécu à l'époque des plus grands changements technologiques, très 

rapidement effectués, et bénéficient d’une haute interconnexion mondiale. 

L’article fait état de recherches en 2010 montrant les effets bénéfiques de l’utilisation du 

téléphone portable en classe comme outil pour enregistrer ou pour consulter des ressources 

sur internet. Il souligne que la responsabilité de l’enseignant est d’aider les apprenants 

d’aujourd’hui à vivre, apprendre, travailler et s’épanouir dans un monde de haute-

technologie, global et demandant une participation importante. 

D’autres effets bénéfiques ont été identifiés par Baran (2014), concernant les apprenants 

mais aussi les enseignants en formation, comme par exemple, le développement de 

l’appartenance à une communauté, ou la facilitation de l’interaction sociale. 
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2.7.3  La lecture sur tablettes  

Les tablettes tactiles sont des dispositifs numériques légers, bien adaptés aux supports 

disponibles pour tous les formats de livres électroniques ; elles offrent aux lecteurs la 

possibilité de choisir un vrai confort de lecture et peuvent être emportées sans difficulté 

(Tricot, 2016). L’attention doit être portée aux reflets sur l’écran LCD (lumière, soleil...) ou à 

sa position selon la réflexion de la lumière. Pour lire un livre numérique sur une tablette, il 

peut être nécessaire de télécharger une application (ex : ePub, Pdf, AZW,…) pour accéder à 

certains formats. Enfin, parce qu’elles permettent d’être connecté à Internet et donc 

d’accéder à des définitions par exemple, elles rendent possible une lecture plus étendue. 

2.8 Techniques et modalités de lecture en L2 favorisées par 
le numérique  

2.8.1  Ecrémage (skimming) et lecture sélective (scanning) 

Selon les enquêtes de Lück (2008), concernant la lecture L2, l’écrémage peut être défini 

comme la stratégie de lecture qui privilégie la recherche des idées principales du texte. Par 

exemple, la lecture du premier et du dernier paragraphe du texte, du résumé, de 

l’introduction et la conclusion du texte. Il s’agit d’une stratégie importante pour les étudiants, 

étant donné que la lecture est un processus cognitif. La lecture d’un texte ne correspond pas 

à une lecture mot par mot. Pour comprendre un texte dans une langue étrangère, les 

étudiants doivent bien comprendre les idées principales et les concepts présentés. 

La lecture sélective est une technique de lecture rapide efficace de localisation des 

informations spécifiques dans le texte, sans lire mot à mot (Mikulecki, 1990). Cette technique 

consiste en savoir balayer le texte en lisant sélectivement en diagonale pour localiser une 

information particulière. C’est aussi une aide pour localiser les nouveaux termes du texte. Les 

lecteurs ne comprennent pas le raisonnement de l’auteur sauf s’ils connaissent les mots 

nouveaux et les nouvelles structures. La lecture sélective et l’écrémage sont des actions 

naturelles lors de la lecture en ligne, surtout lorsqu’il s’agit de textes spécifiques concernant 

la culture, la politique et l’économie. Dans ce type d’écrits, où il y a de nombreux faits et 

détails, l’usage de l’écrémage et de la lecture sélective ou « scanning » est crucial. 

Selon l’étude de Lück (2008), la lecture en ligne dans une langue étrangère a eu un impact 

important pour améliorer la qualité de la lecture en ce qui concerne l’usage de l’écrémage et 

la lecture sélective. Les glossaires, les liens, les graphiques, etc., ont été utilisés pour la 

capacité de filtrage et d’exploration par les étudiants. Deux groupes ont été observés : le 

groupe A a lu le texte d’abord en ligne puis sur papier, le groupe B a lu sur papier et sur une 

liseuse. La majorité des étudiants se concentre sur la signification générale s’ils lisent en ligne 

et prêtent attention aux détails s’ils lisent sur papier ou sur la liseuse. Le chercheur a observé 

que pendant la lecture en ligne, les étudiants ont bien développé l’utilisation des stratégies 
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d’écrémage et de lecture sélective ; en revanche, dans le groupe B qui a fait une lecture 

linéaire sur papier, les étudiants ont plutôt lu mot à mot, en utilisant plus la traduction. 

A la fin de l’expérimentation, les étudiants du groupe A, qui ont développé les stratégies 

d’écrémage et de lecture sélective en ligne, ont été capables de les utiliser pour une lecture 

linéaire sur papier. Il faut noter aussi qu’ils ont trouvé que la lecture en ligne, en L2, était moins 

stressante que la lecture sur papier. Par conséquent, il est préférable de travailler sur des 

textes en ligne pour développer ces stratégies d’écrémage et de lecture sélective. 

2.8.2  La collaboration 

Une des compétences mises en œuvre, avec l’introduction des nouvelles technologies dans 

l’environnement académique, est la collaboration, qui peut être envisagée de deux points de 

vue (Foucher & Pothier, 2007), (Carrió, 2007), c’est-à-dire par rapport à l’enseignant et à 

l’apprenant. Par rapport à l’apprenant, les nouvelles technologies permettent un 

apprentissage collaboratif, un travail en équipe pour trouver des solutions aux problèmes 

posés par les enseignants, qui agissent comme coordinateurs de la communication. Pour 

Calzadille (2001 cité par Carrió, ibid.) les tâches de l’enseignant sont les suivantes : identifier 

et prendre en compte les capacités, faiblesses et possibilités des membres des équipes ; 

établir les tâches à réaliser en commun à partir des apports individuels ; développer un plan 

d’actions avec des taches spécifiques et des processus d’évaluation ; coordonner le travail 

individuel et le travail en groupe de chaque équipe ; surveiller le respect des opinions 

également et créer de sous-groupes. 

La communication digitale permet l’intégration d’une dimension socialisatrice qui peut être 

utile dans une dimension collaborative, Dejean (2011). 

2.9 L’évaluation de la lecture avec les numériques  : les 
avantages et les inconvénients  

Selon Noyes & Garland (2008), l’avantage de l’évaluation en ligne provient de cinq 

catégories : « the richness of the interface » (ibid. : 1362), « the user population » (ibid. : 1362), 

(ibid. :1369) « standarization of tests environment » (ibid. : 1369), online scoring (ibid. : 1369), 

quantity and quality of composition (ibid. : 1369) » (la richesse de l’interface, la large 

population des utilisateurs à évaluer, la standardisation de l’environnement de test, la 

notation en ligne et la quantité et qualité des paragraphes). 

Comme méthode d’évaluation les auteurs (De Weber, et al., 2007, cité dans Stevenson & 

Liu, 2010) ont exposé les essais d’utilisation qui est la méthode d’évaluation utilisée souvent 

pour prouver la facilité générale de l’utilisation du logiciel et des sites Web pour les utilisateurs 

finaux. L’observation et l’enregistrement des interactions des participants d’un site Web a 

permis aux chercheurs de découvrir des problèmes qui aident ou empêchent les tentatives 

des utilisateurs pour atteindre les objectifs spécifiques au cas par cas (Liu, et al. 2008 cité par 
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Stevenson & Liu, ibid.). De nombreux chercheurs découvrent comment certaines des 

techniques utilisées pour déterminer quelle est l’utilité d’un emplacement pour les utilisateurs 

et la façon dont elle pourrait être utilisée pour déterminer en quoi la didactique est un 

emplacement éducatif pour les étudiants (Melis & Weber, 2007 cités par Stevenson & Liu, 

ibid.). 

Le principal objectif de l’étude de Gilliam et al. (2007) a été de créer un nouveau test 

informatisé de compréhension de l’écrit appelé outil d’évaluation de stratégies de lecture, R-

SAT, (Reading Strategies Assessment Tool) pour évaluer comment les lecteurs utilisent les 

stratégies de lecture. 

Les auteurs ont obtenu et analysé les protocoles verbaux que les lecteurs génèrent alors 

qu’ils lisent des textes narratifs, historiques et scientifiques. Ils ont ensuite lu les phrases cibles 

présélectionnées par les lecteurs R-SAT1, selon la méthode indirecte qui est conçue pour 

produire des protocoles verbaux qui montrent l’utilisation de diverses stratégies de lecture 

(exemple de consigne : indique la relation entre la pensée et la compréhension de la phrase 

dans le contexte d’un paragraphe du texte). Des phrases cibles sont aussi produites par la 

méthode directe qui est conçue pour évaluer la compréhension du texte, en exigeant du 

lecteur de produire des réponses aux questions posées. 

Afin d’évaluer les stratégies de lecture qu’un lecteur a utilisées, celui-ci doit montrer la 

représentation du texte qu’il a construite. La capacité de la représentation de la mémoire d’un 

lecteur d’un texte peut dépendre de la quantité d’informations disponible au moment où 

celui-ci est confronté à la question. La quantité de texte disponible lorsque les lecteurs ont 

reçu les questions directes et indirectes, dans le contexte de la R-SAT, peut avoir des 

implications pour la qualité des réponses des étudiants à ces questions. 

Le débat concernant l’utilisation de la L1 en classe de L2 est toujours présent pour au moins 

trois raisons. Tout d’abord la classe de L2 doit mettre en place une dynamique sociale quel 

que soit le contexte social des apprenants et leur niveau en L1 ; également du fait que de 

nombreuses enquêtes pilotes sur la compréhension de l’écrit suggèrent que la L1 peut avoir 

un effet significatif sur la L2 ; enfin, parce que l’objectif d’un apprentissage d’une langue 

étrangère est de l’utiliser en classe autant que possible afin de développer les compétences 

dans cette langue. 

Toutefois, selon Noyes et al. (2008), l’évaluation en ligne présente l’avantage d’avoir une 

présentation dynamique des contenus, sur tous les tests au moment des évaluations. En 

revanche, les auteurs ont souligné cinq inconvénients très importants à l’évaluation de la 

lecture au moyen des TIC, tels que le manque de contrôle sur l’environnement, le manque de 

matériels et de logiciels, l’affichage sur l’écran de l’ordinateur, la présentation en série (look 

through items and move backwards and forwards, ) et la confidentialité. 

                                                     
1 R-SAT : Outils d’aide aux stratégies de lecture 
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3 Quelles lectures et pédagogiques dans les 
formations en ingénierie ? 

Après avoir traité la lecture en langue maternelle et la lecture en langue étrangère, dans 

cette partie nous allons nous intéresser à la lecture dans la mesure où nous envisageons 

d’améliorer la compréhension écrite de textes spécialités chez les étudiants ingénieurs. Nous 

nous interrogerons sur les lectures proposées à ces étudiants, textes de spécialité ou textes 

plus généraux, puis nous observerons les pédagogies habituellement mises en œuvre dans 

l’enseignement supérieur. 

3.1 La lecture en langue étrangère dans le domaine de 
l’ingénierie: textes de spécialité et textes de sciences 
humaines 

Tout ingénieur, dans son métier, sera amené à lire des textes de spécialité, qui, pour 

beaucoup d’entre eux, seront en langue étrangère (anglais). 

Les textes de spécialité peuvent être ainsi définis : ce sont des « productions linguistiques, 

orales ou écrites, qui se manifestent dans le cadre des communications professionnelles et dont 

la finalité est exclusivement professionnelle » (Cabré, 2008 : 38). Nous considérons que ces 

textes peuvent être produits par des chercheurs, des spécialistes ou des professionnels.  

Concernant particulièrement les articles de recherche en ingénierie, il faut noter qu’ils ne 

sont pas écrits pour les mêmes raisons que celles qui amènent un élève-ingénieur à les lire. 

De plus, celui-ci aura un temps limité pour les lire. Par conséquent, Griswold (2014), qui 

qualifie cette lecture de défi, indique qu’il est nécessaire de mettre en place une approche 

spécifique qui permet en particulier d’apprendre à déceler le contenu intéressant. 

Tout d’abord, l’ingénieur doit savoir ce qu’il doit extraire de l’article et à quel endroit se 

trouve cette information. Tout article de recherche en ingénierie est construit sur le même 

modèle. L’introduction incite à sa lecture et détermine non seulement les motivations mais 

aussi l’ébauche des solutions. Le corps de l’article présents la solution détaillée que le ou les 

auteur (s) donne (nt) au problème, il décrit une évaluation précise de la solution sur la base 

d’arguments ou d’expériences. Enfin, la conclusion, après une récapitulation du problème 

traité, propose une discussion des contributions. 

Ensuite, Griswold propose une série de 8 questions auxquelles le lecteur doit pouvoir 

répondre à l’issue de sa lecture : quelles sont les motivations de la recherche, les solutions 

proposées, quelle est l’évaluation de la solution proposée, quelle analyse peut faire le lecteur 
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des propositions, quelles sont les contributions, les futures directions de la recherche, les 

questions non traitées, quelle information retenir par rapport à l’objectif de la lecture. 

Une fois l’article lu, le lecteur doit être capable de répondre à ces questions et de tenir 

compte du contexte de l’article mis en relation avec d’autres travaux, en sachant qu’un article 

apporte la plupart du temps une généralisation, de nouvelles directions ou des contradictions 

à des articles plus récents. 

Cependant, les élèves-ingénieurs ne lisent pas uniquement des textes scientifiques 

pendant leur formation, ils sont aussi exposés à des textes en sciences humaines, en L1 ou en 

langue étrangère. 

En effet, la profession d’ingénieur au 21è siècle vise à se rattacher à des faits et à répondre 

aux demandes des différents publics, par exemple des clients, des gouvernements ou des 

organisations environnementales. Il est important de combiner habilement la connaissance 

de base du savoir scientifique et la pratique professionnelle pour résoudre les problèmes avec 

l’ensemble des personnes concernées. (Voir Figure 3.1). 

 
Figure 3.1 : Compétences pour les ingénieurs 

De nos jours, l’ingénieur (Mills & Treagust, 2003) se doit de posséder certaines capacités 

techniques et personnelles notamment dans la gestion des changements organisationnels et 

technologiques constants dans sa profession. Non seulement, il doit connaître le marché 

industriel et son mode de fonctionnement, mais il doit aussi connaître les conséquences 

légales des décisions prises au sein de ces industries. Actuellement, les industries recrutent 
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des ingénieurs ayant aussi des compétences en communication et des dispositions pour le 

travail en équipe. Ils doivent avoir une vue globale de ce qu’implique la profession dans le 

cadre économique, juridique, social ou environnemental. 

L’étude de Wisnioski (2009) s’intéresse à la façon dont les ingénieurs américains des années 

50 et 60 lisaient des textes littéraires ou philosophiques et scientifiques pendant leur 

formation et dans leur profession. Cette étude montre que tout ingénieur, en plus des 

connaissances et compétences techniques et scientifiques, a besoin d’avoir des connaissances 

fondamentales qui lui permettent de comprendre le fonctionnement de la société présente 

et passée, et de se situer dans le changement technologique actuel pour agir. Pour cette 

raison, les élèves-ingénieurs sont amenés à lire des textes variés. 

Enfin, la lecture électronique a, actuellement, une place importante dans la formation et le 

métier des ingénieurs. De nos jours, les individus passent plus de temps à lire sur un écran que 

sur papier. Internet permet d’accéder aux articles scientifiques, à des livres électroniques, à 

des blogues et forums de discussion, à tout moment et en tous lieux, et permet d’évoluer vers 

la résolution des problèmes. 

La lecture de spécialité pour les futurs ingénieurs 

Cette démonstration illustre bien ce que doit représenter la lecture de l’ingénieur 

d’aujourd’hui. C’est une lecture qui inclut bien sûr des aspects techniques, mais aussi des 

aspects relationnels devant répondre aux nécessités du marché industriel actuel afin de 

préparer le professionnel de demain aux différents domaines auxquels il pourra avoir accès. 

Quand un ingénieur lit, à la différence d’un scientifique, il ne voit pas uniquement des 

diagrammes, des équations et des schémas, mais il voit également le fonctionnement de la 

société présente et passée et comment la changer ou non par son intervention (Wisnioski, 

2009). Tout comme pour les diagrammes, les équations et les schémas, une lecture de textes 

sociaux est apparue, orientée par le centre éducatif qui les a créés ou par les spécialistes des 

sciences humaines et sociales. 

Indépendamment de leurs différentes motivations (Wisnioski, 2009), les efforts des 

ingénieurs pour appliquer les sciences sociales et humaines furent un long procédé 

d’acquisition de nouvelles idées et de recherche de nouvelle signification. La lecture de la part 

des ingénieurs au cours des années 60 fut une acquisition dans la direction opposée, c’est-à-

dire qu’ils cherchaient d’abord à implanter des idées formulées par les intellectuels dans un 

nouveau domaine de la pratique de l’ingénierie. 

3.2 Enseignement et apprentissage en formation 
d’ingénierie  

Le modèle d’enseignement en vigueur dans les années 50 (Mills & Treagust, 2003), dans 

l’enseignement supérieur, le « chalk-talk », correspond à une pratique de l’enseignement 
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traditionnel, transmissive, en classe de taille importante, concernant une seule discipline. Les 

auteurs considèrent que les étudiants obtiennent leur diplôme avec un cumul de 

connaissances apprises sans que celles-ci soient appliquées. 

De plus, selon Cropley & Cropley (1998), il est important que l’éducation dans le domaine 

de l’ingénierie instaure un curriculum pour stimuler la créativité et l’innovation de l’étudiant. 

C’est une approche positive qui permettra à l’étudiant d’exploiter au mieux ses nouvelles 

compétences, essentielles pour réussir dans son domaine et sur le marché professionnel. Elle 

favorisera son enrichissement personnel et la progression de sa carrière. 

Bien que la faculté d’ingénierie considère les sciences humaines et sociales nécessaires, le 

temps consacré à développer des compétences en communication, en civisme ainsi que des 

compétences culturelles est très restreint. De plus, les étudiants considèrent que ces matières 

sont insignifiantes dans le cadre de leur future carrière. L’« American Society for Engineering 

Education » (ASEE) propose des cours en sciences humaines qui peuvent servir aux nouveaux 

ingénieurs pour prendre leurs propres décisions et se confronter aux problèmes rencontrés 

dans leurs études, leur travail et leur vie, en les situant au même niveau d’importance que les 

enseignements scientifiques et professionnels. 

L’apprentissage par résolution de problèmes a été mis en place de façon limitée dans 

certains programmes, en particulier médicaux, puis a été utilisé dans le domaine de 

l’ingénierie (Mills & Treagust, 2003). 

Parmi toutes les matières qui font partie de la formation d’un ingénieur, apprendre à 

concevoir est une des matières fondamentales ; les établissements de formation d’ingénieurs 

ont mis en place depuis de longues années, un mode d’enseignement spécifique de cette 

matière, qui a des similitudes avec la méthode d’apprentissage par résolution de problèmes 

(Williams & Williams, 1994, cité par Mills & Treagust, ibid.). 

Premièrement, les deux démarches possèdent un grand nombre de phases ou d’étapes à 

exécuter pendant la réalisation du projet ou la résolution du problème. Deuxièmement, les 

deux se basent sur un problème ou une situation identifiés, qui vont diriger le domaine 

d’étude ou de recherche des étudiants. Troisièmement, la recherche se base autant sur la 

progression du projet que sur celle des connaissances des étudiants. 

Quatrièmement, les deux méthodes requièrent un grand niveau d’initiative de la part de 

l’étudiant. Il est ainsi nécessaire que ce dernier démontre la motivation et l’organisation. 

Cinquièmement, les deux démontrent des projets à long terme, c’est-à-dire que 

l’apprentissage de base par projets peut être réalisé en l’espace d’un cours, mais il peut être 

également utilisé sur le long terme, comme le sont généralement les projets technologiques. 

Sixièmement, toutes deux conservent également une vision ouverte en accord avec les 

résultats obtenus, permettant aux étudiants de choisir un objectif spécifique qui les intéresse 

après avoir produit la recherche attendue. 
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Septièmement, la capacité d’observation est prioritaire, spécialement pendant la phase 

d’identification du problème. Huitièmement, la réflexion des étudiants est un aspect 

important des deux modèles d’apprentissage, l’étudiant est encouragé à évaluer les résultats 

qu’il a obtenus. Enfin, neuvièmement, les deux projets se basent sur un travail de groupe. Les 

auteurs Williams & Williams (ibid.) considèrent que l’enseignement de la conception en 

ingénierie peut passer de la pratique habituelle à une pédagogie d’apprentissage par 

problèmes. Toutefois, les apports de l’apprentissage par problèmes sont difficiles à identifier 

étant donné l’ensemble des matières et des démarches pédagogiques mis en œuvre dans un 

programme. 

Martínez et al. (2013) soulignent que les universités doivent incorporer de nouvelles 

stratégies pédagogiques, afin que les étudiants comprennent et intègrent le monde 

professionnel, au moyen de l’utilisation des technologies qu’ils maîtrisent et aussi au travers 

de la diversité de l’information à laquelle ils peuvent avoir accès. De plus, leur formation doit 

leur permettre de communiquer, travailler et collaborer avec des personnes de différentes 

cultures et langues avec pour but d’atteindre des objectifs communs. Les universités sont 

appelées à donner une formation à l’ingénieur qui le rende capable d’intégrer des 

connaissances techniques et des habilités pratiques dans une approche cohérente entre le 

développement de son identité et les compromis qu’il sera appelé à faire en tant que 

professionnel de l’ingénierie. 

3.3 Conclusion -Partie I 

L’utilisation de l’anglais langue étrangère comme moyen de communication 

interpersonnelle et l’accès aux informations revêtent une grande importance. Apprendre une 

nouvelle langue est un processus qui doit prendre en compte le développement de quatre 

compétences (écouter, parler, lire et écrire). Parmi celles-ci, la lecture est une des 

compétences qui permet à des utilisateurs, l’accès à des sujets scientifiques et 

technologiques. Cependant, pour lire, il faut utiliser différentes techniques pour faciliter ce 

processus. Ce travail cherche de soulever d’importants éléments d’analyse, en accord avec le 

contexte éducatif actuel, afin d’intégrer la lecture profesionnelle en ligne. La plupart des livres 

du domaine de l’ingénierie, sont naturellement orientés vers la solution de problèmes, ils ne 

présentent pas les idées organisées de manière identique au fil des chapitres.  
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Partie II : Cadre 

méthodologique de la 

recherche 
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4 Contextualisation de la recherche  

4.1 L’utilisation des technologies au Vénézuéla  :  accès et 
équipements  

La téléphonie mobile et la connexion Internet se sont développées dans tous les pays du 

monde, y compris au Vénézuéla. 

Au 4ème trimestre 2014, la Conatel (Comisión nacional de telecomunicaciones de la 

República Bolivariana de Venezuela), qui est une commission de caractère national en charge 

de la régulation, de la supervision et du contrôle des télécommunications au Vénézuéla, a 

présenté son rapport trimestriel concernant les comportements et l’utilisation des 

télécommunications dans toutes les villes du pays (Voir Figure 4.1). 

 
Figure 4.1 : Chiffres du secteur de télécommunication au Vénézuéla (Conatel, 2014) 

On estime que le nombre de souscripteurs à ce service avoisine les 30.528.022. Ces 

abonnés sont adhérents à un compte de bande large (connexion à Internet depuis un lieu 

donné) et on estime à environ un million, le nombre de clients abonnés à un dispositif Internet 

passant par un Modem USB. 

Les 40% de souscripteurs à la téléphonie mobile (environ 12.512.167) possèdent un accès 

à Internet, sachant que la connexion à Internet s’opère à travers différentes compagnies. 

Ces résultats indiquent qu’il existe 101 lignes de téléphones mobiles actives pour 100 

habitants, soit 11.265.902 abonnés possédant des téléphones de type smartphone, qualifiés 

de « téléphones intelligents ». La connexion Internet au Vénézuéla est un phénomène qui 

progresse chaque trimestre et représente actuellement environ 16.000.000 de souscripteurs ; 

77% de ces connexions internet s’effectuent à travers la téléphonie mobile (Conatel, 2014). 
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De la même manière, le nombre de clients abonnés au service de bande large, en se 

référant au service Internet à domicile, qu’il soit par câble ou Wifi, au service de la fibre 

optique, satellite, téléphonie, télévision par câble ou entreprise privée (Movilnet, Movistar, 

Digitel et autres), observe une fluctuation positive de 7.80% au quatrième trimestre de 2014 

par rapport au même trimestre de 2013. Figure 4.2. 

 
Figure 4.2 : Nombre des utilisateurs d'Internet 

Conatel estime que les 15.960.691 usagers ayant accès à Internet, représentent une 

moyenne de 60 utilisateurs sur 100 habitants dans la population et sont âgés de sept ans ou 

plus. En comparant ces chiffres à ceux des abonnés à ce service, il a été mis en évidence un 

accroissement de 2.2% sur la totalité des souscripteurs en 2014. 

En ce qui concerne le rapport des chiffres du secteur des télécommunications du troisième 

trimestre 2015, on peut observer que l’état de Carabobo occupe 75% d’accès au service, avec 

449.615 souscripteurs (voir Figure 4.3). 
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Figure 4.3 : Diffusion de souscription par ville 

Grâce aux chiffres relevés (Figure 4.3), on peut observer comment se dessine la large 

couverture à Internet des habitants. Sur la Figure 4.4, Conatel démontre l’accroissement du 

nombre de souscripteurs durant les 4 trimestres de l’année 2014 et les 3 trimestres de l’année 

2015. 

 
Figure 4.4 : Chiffre des souscripteurs avec Smartphones 

Les chiffres avancés par cet organisme public vénézuélien montrent l’accessibilité 

croissante des équipements mobiles dans tous les secteurs du pays, professionnels ou non ; 

cela constitue un terrain particulièrement favorable à la mise en place d'une recherche 

portant sur l'innovation pédagogique et l'intégration des TICE.  
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4.2 Politique d’innovation pédagogique à l ’université de 
Carabobo  

L’université au Vénézuéla cherche la réflexion et l’innovation sous différents aspects en 

concordance avec la réalité environnante et les nouveaux paradigmes de l’éducation 

supérieure. Ce système s’établit comme le nouveau facteur productif, basé sur la 

connaissance et le maniement adéquat de l’information au sein de la société actuelle appelée 

société du savoir. Sur le même plan, selon Torres (2012), la Loi Organique de l’Éducation du 

Vénézuéla (art. 32-33) et les Plans de la Nation définissent le rôle des universités en termes 

de responsabilité sociale et académique, dans la politique nationale de l’éducation, mise en 

œuvre à travers les contributions et solutions que les universités construisent. 

L’utilisation de la technologie informatique pour l’apprentissage des langues étrangères a 

été considérée par de nombreux enseignants au Vénézuéla comme un domaine important de 

la recherche pour l’acquisition de la deuxième langue (Second Language Acquisition : SLA). 

Depuis près de 15 ans, cette nouvelle technologie a été incorporée au milieu éducatif  dans 

l’Université de Carabobo; les premiers ordinateurs ont en effet été utilisés dans ce pays pour 

l’éducation dès 1986. Le Ministère de l’Éducation insiste toujours sur l’intérêt de l’intégration 

des TICE. Cela nécessite des changements organisationnels importants, davantage 

d’investissements dans les infrastructures et la formation des enseignants. Mais, selon Cobb 

& Stevens (1996), il n’est pas évident que les professeurs de langue veuillent employer ces 

nouvelles technologies dans leurs cours même pour développer ou améliorer les compétences 

en lecture. 

L’Universidad de Carabobo (UC), institution publique autonome vénézuélienne, est 

considérée, au niveau national, comme une des universités parmi les plus importantes et 

prestigieuses car, en 2016, elle occupe le rang 151 sur une base de données contenant environ 

300 universités en Amérique Latine, et le rang 2490 sur une base de données de 26 299 dans 

tous les pays, selon la classification réalisée et actualisée en juillet 2016 par le « Webometrics 

Ranking of World Universities », un laboratoire de recherche qui appartient au « Consejo 

Superior de Investigaciones Científicas (CSIC) » d’Espagne. Les bâtiments principaux de l’UC se 

trouvent sur le campus principal de Bárbula, aussi appelé Cité Universitaire de Bárbula, en 

Valencia au Vénézuéla. 

Elle est le second plus grand campus universitaire du Vénézuéla après la Cité Universitaire 

de Caracas appartenant à l’Université Centrale du Vénézuéla. De plus, l’UC possède également 

plusieurs antennes à La Morita Maracay (Etat d’Aragua), à San Carlos (Etat de Cojedes) ainsi 

qu’une nouvelle à proximité du sud de Valencia. 

L’Université de Carabobo a commencé à développer trois types d’axes d’innovation 

pédagogique. Tout d’abord, un environnement virtuel dans toutes les facultés a été créé avec 
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Moodle ; ensuite, les enseignants ont été formés à l’utilisation des TICE et à la formation à 

distance, enfin, des formations hybrides ont été mises en place. 

Au niveau du cursus, il existe sept facultés indépendantes les unes des autres et il y a des 

écoles dans chaque faculté. L’UC possède une population étudiante d’approximativement 

65000 étudiants venant de toutes les régions du pays, principalement de la région centrale 

(Etats de Aragua, Carabobo et Cojedes). L’UC, par l’intermédiaire de ses facultés, propose des 

spécialités pour lesquelles elle donne au futur diplômé une qualification concrète pour exercer 

son futur métier. Dans toutes les facultés, certains cours proposent un environnement 

d’apprentissage virtuel sur Moodle mettant à disposition des apprenants des supports de 

cours et des exercices. Cet environnement virtuel est destiné aux enseignants et aux étudiants 

qui souhaitent profiter des avantages offerts par les technologies de l’information et de la 

communication dans l’environnement éducatif. Les professeurs des différentes facultés ont 

décidé d’intégrer ces cours plutôt comme un cours complémentaire de la formation en 

présentiel. 

Depuis 2005, profitant de l’essor et de la disponibilité des technologies de l’information et 

de la communication, la Faculté d’Ingénierie de l’UC développe l’Éducation À Distance (EAD), 

à travers l’utilisation de « el Aula Virtual de Ingeniería (AVI) » (l’Environnement Virtuel 

d’enseignement de la Faculté d’Ingénierie). 

L’AVI a initié son fonctionnement en juillet 2005, sur la plateforme Moodle, en étant 

accessible à travers le lien [http://aulavirtual.ing.uc.edu.ve ] ; elle a été largement acceptée 

par la communauté de la faculté. En ce qui concerne le corps enseignant, les personnes 

expérimentées en maniement des TICE forment les enseignants à créer de nouveaux cursus 

au début du 2ème semestre 2005. Ils ont ainsi le rôle de créateurs des cours sollicités librement 

par les professeurs (Rey et al. 2005). Pendant les deux semestres suivants, la création et la 

gestion des cours hybrides ont augmenté ; après réalisation, les cours ont ensuite été validés 

par la direction de l’AVI. Le tableau suivant (voir Tableau 4.1) présente, pour chaque matière 

(asignatura), le pourcentage d’activité sur Moodle, c’est-à-dire l’utilisation du cours par les 

étudiants. 

http://aulavirtual.ing.uc.edu.ve/
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Tableau 4.1 : Répartition des matières en fonction du pourcentage d’étudiants pendant la période 

2010/2 (Rey et al. 2011) 

Depuis 2011, l’équipe des ingénieurs-pédagogiques en charge de l’AVI a proposé, aux 

enseignants, une formation qui concerne la conception des cours à distance et des cours 

hybrides, ainsi que l’emploi des outils disponibles tels que questionnaires, forums, débats, 

messagerie instantanée, vidéoconférences entre autres et la conception d’épreuves 

sommatives en ligne. 

Par rapport au deuxième axe, les formations hybrides et nommées par Rey et al. 

(2011 : 92), comme mixtes (« mixtas ») ou semi-présentielles (« semipresencial ») s’emploient 

comme un complément de l’enseignement en cours, sachant qu’elles permettent de partager 

une partie des activités à distance et une autre partie en présentiel. Comme l’indique Nissen, 

(2014) un des éléments qui définit cette modalité est de caractère variable, caractérisé par 

une grande diversité dans le contexte, les besoins des étudiants, les approches techniques et 

technologiques à portée de main. En ce qui concerne les évaluations dans les formations 

spécifiques à l’UC, celles-ci s’effectuent toujours en présentiel. Selon Rey et al. (ibid.), c’est 

ainsi qu’on évite les inconvénients technologiques comme par exemple la vérification de 

l’identité du candidat à l’heure de l’évaluation sommative à distance. 
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Le troisième axe n’été pas encore développé, les formations à distance sont proposées 

dans le cadre de formations hors du parcours proposé par la faculté pour les étudiants, c’est 

la raison pour laquelle cette étude aide à son développement. 

4.3 Contexte pédagogique : la faculté d’ingénierie 

Parmi les facultés de l’UC, on trouve la Faculté d’Ingénierie fondée en 1958. Selon le portail 

du secrétariat de l’UC (2016), tout diplômé de la Faculté d’Ingénierie de l’UC est formé pour 

travailler dans le domaine de la recherche, de la planification, de l’organisation, du 

développement, mais également dans les domaines de spécialisation de chaque spécialité qui 

possède six cursus différents. (voir Figure 4.5). 

 
Figure 4.5 : Représentation des spécialités de la Faculté d’ingénierie de l’UC, données du catalogue 

UC 2010 

L'objectif principal de la Faculté d’Ingénierie est d’assurer une formation intégrale aux 

futurs professionnels en développant leur personnalité et leurs aptitudes professionnelles 

pour qu’ils sachent résoudre des problèmes relevant de la conception, de la transformation, 

et de l’adaptation de biens et services pour l’homme, et ce, en harmonie avec 

l’environnement, en faisant preuve d’habiletés techniques, opérationnelles, de planification, 

de créativité et d’ingéniosité (Portail UC Secrétariat, 2016). 

Les études à la Faculté d’Ingénierie sont semestrielles et durent au moins 5 ans. Une fois 

que les ingénieurs auront terminé leurs études, ils seront capables de travailler dans n’importe 

quelle branche du secteur secondaire ou tertiaire. C’est pourquoi l’enseignement repose sur 

deux principes : d’une part un enseignement scientifique et technique général, pour les 6 

spécialités, qui est complété par des formations autour des connaissances de base comme 

l’introduction aux sciences humaines, l’informatique, le dessin industriel ou l’anglais, -ces 

formations sont prises en charge par la « Dirección de Estudios Básicos » (DEB), et d’autre part, 



65 
 

un enseignement des connaissances spécifiques à chaque discipline et à chaque 

environnement professionnel. 

Au sein de la DEB, l’étudiant acquerra les connaissances requises pour continuer sa carrière 

dans n’importe quelle branche de l’ingénierie. Les départements d’informatique, dessin, 

physique, sciences humaines, langues, mathématiques et chimie sont intégrés dans la DEB. 

 

Figure 4.6 : Vue partielle de la faculté d’ingénierie 

Les écoles sont en charge de l’enseignement de spécialité. Chacune des écoles a son propre 

cursus et ses axes (site web du Rectorat de l’UC). L’école de Génie Electrique 2 est orientée 

vers l’évaluation de constructions électriques, de systèmes de contrôle de communications et 

de systèmes numériques. L’école de Génie Mécanique est orientée vers l’évaluation de 

constructions de maintenance, de conception et de projets, les systèmes de production et de 

contrôle de qualité. L’école de Génie Civil (voir Tableau 4.2) est orientée vers l’évaluation 

d’œuvres de construction dans le domaine de la structure, l’hydraulique, les constructions 

sanitaires et environnementales. 

 
Figure 4.7 : Vue partielle de l’entrée des spécialités de génie mécanique et de génie civil 

                                                     
2Dans la présente étude les termes en espagnol de «Escuela de Ingeneria Eléctrica» et traduit par « école de 
Génie Electrique » ; «Escuela Ingeneria de Mecánica» et traduit par « école de Génie Mécanique » ; «Escuela de 
Ingeneria Civil» et traduit par « école de Génie Civil » ; «Escuela de Ingeneria Química» et traduit par « école de 
Génie Chimique » ; «Escuela Ingeneria Industrial» et traduit par « école de Génie Industrielle ; «Escuela 
Ingeneria de Telecomunicaciones» et traduit par « école de Génie en Télécommunications » 
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L’école de Génie Industriel est orientée vers l’évaluation des opérations de production, de 

gestion de projets, de modélisation de systèmes pour la productivité. L’école de Génie 

Chimique est orientée vers l’évaluation de processus et projets chimiques dans le domaine 

industriel pharmaceutique, agro-industriel, alimentaire, pétrolier et pétrochimique. L’école de 

Génie en Télécommunications est orientée vers l’évaluation des technologies de l’information 

et de la communication. 

4.4 Fonctionnement du Département de Langues Modernes 
(DIM)  

Le Département de langues modernes (DIM) est chargé de l’enseignement de l’anglais et 

de l’espagnol, pour les six écoles de spécialité en ingénierie. Chaque école possède son propre 

système de pré-requis et de niveau minimum d’études pour assister au cours (Voir Figure 5.5). 

Dans l’enseignement de l’anglais, il existe les cours d’anglais I et les cours d’anglais II. 

Au moment de la réalisation de cette recherche, l’anglais I, l’anglais II et langage et 

communication de l’espagnol sont des matières obligatoires pour les étudiants de la faculté 

d’ingénierie, dans la mesure où elle est inscrite dans le programme des matières 

fondamentales de cette faculté. Donc, les étudiants deviennent des étudiants captifs, car la 

validation de ladite matière est indispensable pour compléter le cursus d’études obligatoires 

pour pouvoir obtenir le titre d’ingénieur de la faculté, dans la mesure où elle est inscrite dans 

le programme des matières basiques de cette faculté. 

Le calendrier académique de la faculté d’ingénierie est de 17 à 18 semaines effectives de 

cours, généralement entre octobre et mars puis entre mars et août. Celui-ci est organisé par 

le Conseil de la faculté. Les cours de mise à niveau qui ont lieu entre août et septembre sont 

organisés durant 5 semaines complètes. Ce sont des cours dont l’objectif est d’aider les 

étudiants qui ont besoin d’une mise à niveau ou de repasser un maximum de deux matières. 

Le DIM est constitué de 11 enseignants, tous recrutés sur concours de lettres et sur 

épreuves d’aptitude intellectuelle, psychologique, et pédagogique. Ensuite, un secrétariat et 

des professeurs sous contrat à durée indéterminée se mettent au service du DIM. 

Tous les professeurs effectuent, en présentiel, entre 10 à 12 heures de cours 

hebdomadaires (en fonction du nombre de sections, de matières, du travail administratif et 

des heures de réunion). Chaque cours a un professeur attitré, responsable de trois à six 

sections en fonction des heures attribuées à la matière. En plus, ils ont en charge de quatre à 

six heures, dites “heures de consultation”, proposées par le professeur aux étudiants qui le 

demandent. Il y a également une heure de consultation hebdomadaire par classe. Au cours de 

celles-ci, les étudiants peuvent bénéficier d’un accompagnement personnalisé fait par 

l’enseignant, en individuel ou en petit groupe, destiné à revoir les évaluations, éliminer des 

doutes, reprendre des aspects incompris, etc. Ces heures sont dispensées dans le bureau de 
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chaque enseignant qui reçoit de 1 à 3 étudiants. D’autres activités sont également à prendre 

en compte dans le service des enseignants telles que les heures de recherche, la participation 

aux cours de professionnalisation ou de formation, les commissions, les activités corporatives, 

la participation associative, pour ne citer que celles-ci. 

L’organisation administrative de chaque matière est structurée en réunions de 

département, chaque enseignant pouvant avoir un poste administratif différent, à savoir : 

directeur de département, responsable du niveau d’Anglais I, responsable du niveau d’Anglais 

II de l’école de génie chimique, responsable du niveau d’Anglais II des écoles de génie 

électrique et télécommunications, et responsable de la matière de Langage et Communication 

de l’école de génie chimique. 

4.4.1  L’Anglais I au Département de langues modernes de la 
faculté d’ingénierie de la Universidad de Carabobo  

Le Département de langues modernes de l’UC (DIM) est en charge de l’enseignement de 

l’Anglais I pour les six écoles de spécialité en ingénierie. Chaque école possède son propre 

système de pré-requis et de niveau minimum d’études pour assister au cours (Voir Figure 4.5). 

4.4.1.1 Objectif général du cours d’anglais I 

L’objectif général du cours d’anglais est l’acquisition de compétences par l’étudiant afin de 

comprendre des textes scientifiques en anglais langue étrangère relatifs au domaine de 

l’ingénierie. Les objectifs spécifiques de la matière sont, en premier lieu, de permettre aux 

étudiants de se familiariser avec les structures et fonctions grammaticales basiques à l’aide du 

vocabulaire général et technique du guide de lecture, et en second lieu, d’utiliser de manière 

adéquate le dictionnaire afin de trouver des informations spécifiques, de lire (relativement 

rapidement) un texte pour localiser et extraire des informations spécifiques pour répondre à 

des questions. 

Les étudiants devront développer des compétences et des connaissances techniques dans 

la lecture afin de devenir des lecteurs indépendants en anglais. Ceci signifie que les étudiants 

doivent démontrer une compréhension des textes techniques en anglais dans des domaines 

spécifiques. 

4.4.1.2 Structure des cours d’anglais I 

Le contenu du programme correspond à l’utilisation de techniques pour la compréhension 

de l’écrit dans le domaine de l’ingénierie, afin de contribuer à la formation de l’étudiant et du 

futur professionnel. 

Les cours d’anglais I se composent de 11 thèmes fondamentaux nommés à partir du 

contenu grammatical (voir Tableau 4.3) sur deux jours par semaine de 120 minutes chacun 

pour chaque groupe pendant 16 ou 17 semaines. Les deux sessions de cours sont dispensées 

en présentiel par un enseignant chargé de la section. 
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4.4.1.3 Description de l’environnement des classes 

Les cours ont lieu en espagnol, dans un contexte linguistico-culturel où enseignants et 

étudiants sont tous hispanophones, l’espagnol étant la langue maternelle de la population. 

Les cours sont dispensés par l’enseignant responsable nommé par le DIM (Departemento de 

Idiomas Modernos). Les salles de classe peuvent se situer soit dans les bâtiments du DIM soit 

dans d’autres salles appartenant à la Faculté d’ingénierie, il y a environ vingt classes d’anglais 

I par semestre. Dans les salles des cours, on trouve des pupitres pour environ de 40 à 50 

étudiants, un tableau acrylique et un bureau pour le professeur (voir Figure 4.8). La salle de 

classe est bien éclairée, elle dispose de l’air conditionné par contre, l’accès à la connexion 

Internet n’est pas disponible dans chaque salle et il n’y a pas d’ordinateur. 

 
Figure 4.8 : Vue partielle d’une salle de cours 

En règle générale, chaque groupe est composé de 24 à 40 étudiants. Ces étudiants sont 

issus des six écoles spécialisées de la faculté d’ingénierie (écoles de Génie Civil, de Génie 

Mécanique, de Génie Chimique, de Génie des Télécommunications, de Génie Industriel et de 

Génie Electrique) et peuvent être inscrits dans différents semestres (la matière étant 

enseignée à différents semestres selon l’école), voir Tableau 4.2. 
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Tableau 4.2 : Distribution de codes et des matières par spécialité et par semestre (Colina, 2013) 

La planification de ces cours, essentiellement centrée sur les aspects grammaticaux. (Voir 

Tableau 4.3), est faite par les enseignants pour l’ensemble des groupes d’étudiants qui suivent 

le cours Anglais I. 

 
Tableau 4.3 : Organisation du contenu et évaluation (adaptée du calendrier DIM, 2014) 

4.4.1.4 Matériel pédagogique dans les salles de cours 

Les cours se déroulent selon certaines recommandations données aux étudiants en début 

du semestre. Ils doivent assister au cours de préférence avec leur matériel composé d’un 

dictionnaire bilingue Anglais/Espagnol, éventuellement d’un dictionnaire technique 

d’ingénierie ou de la spécialité afin de faciliter la lecture en autonomie durant les études. Ils 

doivent aussi avoir un manuel grammatical conçu par les enseignants du Département de 

Langues Modernes qui contient également des exercices de grammaire ainsi qu’un guide de 

lecture en anglais en relation avec la spécialité comprenant des exercices de grammaire, 

également conçu par les professeurs (en vente au bureau des publications de la Faculté 

d’ingénierie). Enfin, ils doivent apporter un cahier pour prendre des notes. Les étudiants 

accèdent au chronogramme des activités à travers leur guide de travail. 
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Le manuel grammatical et le guide de lecture, élaborés par le groupe d’enseignants, sont 

construits, et actualisés chaque année, autour de lectures choisies après recherche, dans des 

revues ou des pages Internet ayant trait à l’ingénierie, puis sélectionnées selon leur intérêt 

commun pour les six spécialités de la faculté. Ils ont été présentés aux étudiants sous forme 

imprimée avec des activités n’excédant pas trois pages. 

4.4.1.5 Activités pédagogiques dans les salles de cours 

Les enseignants proposent des activités pédagogiques en s’appuyant sur différents 

travaux : pour les phases de pré-lecture, Silberstein (1987) & Teran (2004 cité par Colina, 

2005) ; pour la phase de lecture, Cosby (1981), Karlin (1971 cité par Colina,  ibid.) & Stoller 

(1994) et enfin, pour la phase de post-lecture, Stoller (1994 cité par Colina, ibid.). Les activités 

correspondent aux techniques suggérées par ces auteurs. Ainsi, durant la phase de pré-

lecture, considérée comme la première phase, sont proposées des activités comme par 

exemple des questions/réponses sur le sujet à traiter pendant la lecture, des mélanges de 

mots de vocabulaire ; un glossaire des mots techniques de la lecture est distribué ainsi que 

des exercices de repérage. 

Les exercices proposés pour la seconde phase sont la lecture du champ lexical, la lecture à 

des fins spécifiques, la lecture sélective dans le but d’identifier les mots ou les idées les plus 

importants du paragraphe, discussions des idées principales de chacun, réalisation d’une carte 

conceptuelle, renseignement de tableaux avec les informations comprises dans la lecture. 

Pour la troisième phase, les exercices proposés sont les suivants : réalisation de résumés, 

recherche de la signification du vocabulaire, écrémage,  lecture sélective pour la recherche de 

détails et interférences, technique de questions/réponses, questions de compréhension 

écrite, observation et identification des structures grammaticales, association de mots avec 

leur signification ou leur synonyme, complément de phrases, complément de tableaux avec 

l’information requise, mots croisés à partir du vocabulaire rencontré dans le texte. 

Les cours sont organisées autour des aspects lexico linguistiques. Le chronogramme des 

activités (voir Tableau 4.3) est organisé selon des aspects grammaticaux. La grammaire 

prescriptive ou normative est celle qui prévaut sachant qu’on présente des normes d’usage 

pour un langage spécifique dans le domaine de l’ingénierie. L’organisation et la 

programmation du semestre s’organisent chaque semaine et abordent des thèmes 

grammaticaux vus au cours des années d’études précédentes au niveau universitaire avec 

pour but d’atteindre un équilibre entre le groupe d’étudiants qui maîtrisent ces contenus et 

les autres étudiants qui, pour différentes raisons, ne les maîtrisent pas encore. Les aspects 

linguistiques pris en compte selon le programme synoptique et les contenus traités définissent 

l’abord d’aspects syntactique-morphologiques, lexico-sémantiques et pragmatiques, mais 

l’aspect phonologique n’est, à aucun moment, développé. 
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Les étudiants s’appuient sur le guide grammatical, comprenant des concepts et des 

explications sur l’utilisation de chaque point grammatical, illustré par des exemples extraits 

de différents textes et livres publiés dans différents domaines. Ensuite, les étudiants 

effectuent une série d’exercices écrits. Enfin, ils doivent réaliser, dans le guide de lecture, des 

exercices de complément ou répondre à des aspects grammaticaux dans une lecture proposée 

par les enseignants, ils terminent en répondant à des questions de compréhension écrite. 

4.4.1.6 Activités d’évaluation  

Les évaluations en Anglais I (voir Tableau 4.3), sont réalisées par chaque enseignant selon 

ses paramètres mais respectent l’ordre des contenus établis lors de la réunion du 

département. Les évaluations sont de type formatif et de type sommatif, avec une notation 

utilisant une échelle allant de 1 à 20 et la note minimale requise est déterminée pour chaque 

sujet (et, selon les critères de chaque professeur, arrondie à la décimale supérieure si elle est 

au-delà de 9.5). Les résultats des évaluations sont imprimés et distribués aux étudiants en 

salle de cours, aux heures et dates convenues. Les évaluations comportent deux examens 

courts avec, pour chaque examen, une valeur de 10%, une activité complémentaire à 10% et 

trois examens longs, le premier à 20% et les deux autres à 25%. 

4.4.2  Anglais II au DIM 

Pour les spécialités ou les écoles de la faculté de génie chimie, de génie électrique et de 

génie des télécommunications, l’anglais II est une matière obligatoire dans leur cursus, (Voir 

Tableau 4.2). Elle est étudiée sur différents semestres et identifiée par différents codes en 

accord avec l’école dans laquelle elle est enseignée, (Voir Figure 4.5). Cette matière est à la 

charge du DIM, dispensée par les professeurs qui sont les mêmes que pour l’Anglais I. 

La matière est actualisée régulièrement chaque semestre, le guide de lecture est par 

conséquent évolutif. Une seule condition d’entrée est requise : avoir validé l’Anglais I. 

4.4.2.1 Structure des cours d’Anglais II 

La matière est organisée sur différents semestres (voir Tableau 4.2) en fonction de la 

spécialité. Les écoles concernées sont : Génie des Télécommunications, Génie Electrique, qui 

partagent les mêmes programmes, guide et chronogramme des activités. Pour l’école de 

Génie Chimique, programme et textes sont différents. Les cours sont dispensés sur une 

session hebdomadaire de deux heures (120 minutes). Comme pour l’anglais I, les étudiants en 

anglais II peuvent bénéficier d’une heure de consultation hebdomadaire avec chaque 

enseignant responsable de la matière (cf. partie 4. 4). Les effectifs en anglais II sont un peu 

moins importants qu’en anglais I : entre 12 et 30 étudiants environ. 

4.4.2.2 Anglais II en Génie Électrique et Génie des Télécommunications 

4.4.2.2.1 Objectif général 

L’objectif général de la matière est de développer les habiletés nécessaires afin de 

comprendre, analyser, extraire et ordonner les informations dans les textes scientifiques en 
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anglais ayant trait au domaine du Génie Electrique et du Génie des Télécommunications. Des 

objectifs spécifiques doivent également être atteints : 

1. consolider la connaissance des structures grammaticales de base pour comprendre la 

lecture en anglais, 

2. lire (relativement rapidement) un texte, et l’analyser pour en extraire le sujet, l’idée 

principale et secondaire, 

3. identifier le schéma d’organisation du texte qui montre des relations de causalité, de 

comparaison et de contraste, 

4. élaborer un résumé écrit en espagnol à partir de textes en anglais. 

4.4.2.2.2 Déroulement des enseignements 

Le cours commence par la correction d’exercices, suivie par une partie dédiée aux aspects 

grammaticaux et une autre aux exercices de compréhension écrite. La liste des contenus 

commence par une révision des aspects grammaticaux d’Anglais I (phrases nominales, phrases 

verbales, voix passive, forme en –ing, références textuelles, coordination et subordination 

d’idées, transitions). Cette liste se poursuit par les points grammaticaux suivants : affixes, 

sujets, idées principales et secondaires, organisation d’idées au moyen de cartes mentales, de 

cartes conceptuelles, de schémas et de diagrammes. 

Le travail est d’abord individuel, puis l’enseignant forme des groupes qui seront les groupes 

de travail durant tout le cursus. Ces groupes choisissent un thème d’actualité en rapport avec 

leur spécialité. Ils effectuent une recherche bibliographique de textes écrits en anglais en 

appliquant les stratégies de lecture en langue étrangère. L’enseignant organise des sessions 

avec chaque groupe pendant les heures de consultation, durant lesquelles il révise et 

supervise ce que les étudiants ont lu. Il vérifie la prise de notes, donne les instructions pour 

préparer l’exposé final, qui sera fait en espagnol, de chaque thème rédigé par chaque groupe. 

Pour vérifier si les thèmes sont bien abordés, l’enseignant met à disposition des étudiants 

une liste d’enseignants spécialisés en électricité et télécommunications afin de vérifier s’ils 

abordent correctement les idées du thème sélectionné. À chaque rencontre avec le tuteur, 

celui-ci fixe au groupe qu’il assiste, une heure d’accompagnement tutoriel pendant laquelle il 

donne son avis final quant à l’évaluation complète. 

Les exposés sont présentés durant les trois dernières semaines de cours. En général, 30 

minutes maximum sont consacrées par session à la présentation du travail d’un ou deux 

groupes, chaque membre doit, bien sûr, participer en s’aidant de diapositives diffusées par le 

vidéo-projecteur prêté aux étudiants. 

4.4.2.2.3 Matériel traditionnel de travail 

Les cours s’effectuent à partir des recommandations données en début de semestre. Les 

étudiants doivent assister au cours avec leur matériel de travail. Celui-ci comporte un 
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dictionnaire bilingue Anglais/Espagnol, de préférence un dictionnaire technique d’ingénierie 

ou de la spécialité de l’étudiant (Télécommunications, Électricité ou Chimie), un manuel du 

support imprimé contenant l’explication de divers points grammaticaux, des exercices 

grammaticaux et des lectures en anglais en relation avec la spécialité sélectionnée par un 

enseignant du DIM, auteur du guide. Celui-ci se trouve en vente au bureau du Département 

et les étudiants accèdent au chronogramme des activités à travers leur guide de travail. 

Pour la réalisation de l’outil, l’enseignant en charge et auteur du guide réalise une 

recherche d’articles en relation avec le Génie Electrique et le Génie des Télécommunications, 

grâce à des livres, revues d’ingénierie, pages Internet, etc. Il sélectionne ensuite celles qui 

présentent le plus grand intérêt pour les deux des six spécialités impliquées. On propose des 

activités de lecture, en complément des trois phases de lecture, tout comme pour le guide 

d’Anglais I, la pré-lecture, la lecture et la post-lecture. Les activités sélectionnées dans chaque 

phase sont diverses et variées. 

4.4.2.2.4 Activités de notation 

Les critères d’évaluation sont présentés aux étudiants dès le premier jour de cours. La 

notation débute par la remise d’un article, d’actualité, en relation avec la spécialité, écrit en 

anglais, complété d’un rapport oral (10% de la note finale). Postérieurement à cette 

évaluation, un examen écrit individuel est effectué (10%). 

Trois formats d’évaluation, mis à la disposition des étudiants, sont inclus dans le guide. 

Premièrement, on trouve le format d’évaluation de la présentation orale individuelle (10%) 

que les étudiants doivent effectuer face aux évaluateurs, dont les aspects suivants sont pris 

en compte : explication claire du contenu, qualité du contenu, présence de l’exposant, 

distribution du temps et usage du matériel audiovisuel. Deuxièmement, le format 

d’évaluation du tuteur (10%), grâce auquel le tuteur en charge du thème abordé, signe un 

maximum de 9 visites réalisées par les membres du groupe et indique l’activité réalisée, la 

date et quelques observations signalées. 

Troisièmement, le format d’évaluation correspond à la co-évaluation entre les membres de 

chaque groupe. C’est-à-dire que chaque participant évalue, en donnant une note à chacun 

(5%), l’implication de ses camarades en se référant à l’aide apportée pendant les 

interventions, à la contribution au travail final de groupe, à la responsabilité dans les activités 

de groupe, à l’efficacité du travail et à la créativité pour résoudre les problèmes. 

Il existe également un autre format d’évaluation qui correspond aux critères évalués durant 

l’exposé réalisé avec l’enseignant pendant le cours de la classe (20%) et à la correction des 

exercices du guide (15%). Pour finir, le rapport du groupe écrit en espagnol sur la base de 

l’outil de recherche (20% de la note finale) est évalué. 
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4.4.2.3 Anglais II en Génie Chimique 

4.4.2.3.1 Environnement de classe 

Les classes sont menées de façon traditionnelle, avec les mêmes caractéristiques 

expliquées pour les cours d’Anglais II en Génie Electrique et Génie des Télécommunications. 

Les classes se déroulent avec un groupe 12 à 30 étudiants. 

4.4.2.3.2 Matériel de travail 

Le matériel de travail est constitué d’un support imprimé, conçu par les professeurs du 

DIM. Pour la conception de ce guide, les enseignants réalisent une recherche de textes 

originalement écrits en anglais et contenant des thèmes propres au Génie Chimique. La 

recherche est généralement réalisée sur Internet, dans des pages web ayant trait à l’ingénierie 

chimique. Les lectures sélectionnées sont en rapport avec celles-ci et varient entre 150 et 700 

mots. Les activités de compréhension écrite ne suivent pas le modèle d’organisation basé sur 

les phases de lectures des autres matières précédemment mentionnées. Les exercices sont 

organisés de façon variée et utilisent toujours la technique de question/réponse. 

Le chronogramme de la matière, le plan d’évaluation et les objectifs de celle-ci sont 

organisés par les enseignants du DIM et sont transmis aux étudiants aux premiers cours de 

chaque semestre. 

4.4.3  Langage et Communication au DIM 

Cette matière est uniquement dispensée aux étudiants de l’école de Génie Chimique, une 

fois constatée la nécessité de réviser et d’expliquer les structures de la langue maternelle, 

l’espagnol, afin d’améliorer la rédaction des rapports de laboratoire propres à ce domaine. 

Cela fait partie de l’éventail de matières sous la responsabilité du Département de Langues 

Modernes (DIM), l’école d’études de base de la Faculté d’Ingénierie. 

4.4.3.1 Objectif général de la matière Langage et Communication 

L’objectif général du cours est d’améliorer l’expression écrite et orale en langue maternelle 

afin de produire des textes scientifiques en espagnol dans le domaine du Génie Chimique. 

4.4.3.2 Structure des cours de Langage et Communication 

Les cours sont dispensés au 4è trimestre (voir Tableau 4.2). Durant les cours, les étudiants 

suivent le contenu de la matière à travers un guide, contenant des exercices pratiques des 

thèmes en relation avec l’usage des signes de ponctuation, les phrases (type, verbes), lecture 

et communication (sujet, idée générale et principale), l’écriture (résumé et extraits de texte, 

type de texte), recours audiovisuels. Ce guide est imprimé et conçu au DIM. 

4.4.3.3 Activités d’évaluation 

Le processus d’évaluation en Langage et Communication est varié ; la notation est réalisée 

sur une échelle de 1 à 20 avec une moyenne minimale de 10 points. Elle se compose d’une 

épreuve écrite, de quelques exercices en classe et d’un exposé sur un thème en relation avec 
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le domaine du Génie chimique. Toutes ces épreuves se réalisent en espagnol, que ce soit pour 

la recherche bibliographique, la préparation de l’outil, l’exposé. Les évaluations en Langage et 

Communication sont au nombre de quatre et représentent 100% de la qualification finale. 

4.5 La problématique du terrain et objectifs généraux de la 
recherche  

Dans le chapitre suivant, nous présenterons le contexte pédagogique dans lequel s’effectue 

l’expérimentation. Nous montrerons les paramètres de description de l’organisation et du 

fonctionnement du Département de Langues Modernes (DIM) situé dans la Faculté 

d’Ingénierie de l’Universidad de Carabobo (UC) au Vénézuéla. Nous décrirons par la suite les 

cours dispensés par le DIM. Le processus à suivre sera démontré dans la recherche, selon 

Tremblay & Perrier (2006), en présentant le sujet choisi, définissant le problème proposé. 

Nous poserons également la question principale à laquelle nous devrons répondre dans ce 

travail, l’hypothèse qui, comme les auteurs la définissent, est clairement la solution donnée 

au problème de la recherche. Cette analyse préalable sert de guide principal dans le choix de 

la méthodologie de travail exposée précédemment. 

Au moment de la recherche, nous souhaitons répondre à l’appel lancé par l’Université et 

les étudiants qui initient l’implémentation des changements dans les approches employant 

l’enseignement des langues dans notre « Alma Mater », terme employé pour nommer la 

« Universidad de Carabobo » (UC). 

Spécifique à la faculté d’ingénierie de l’UC, dans le domaine des langues, la conception de 

la lecture langue étrangère dans les cours d’anglais actuels, en accord avec la date qui 

correspond au déroulement de la présente recherche, s’effectue totalement en présentiel, 

dans un environnement pédagogique traditionnel où les cours sont donnés par un enseignant, 

transmettant les savoirs et les étudiants en cours d’anglais I sont récepteurs, dans la salle, 

assis en rang des pupitres, disposés en lignes. 

Dans ce cours, il n’y a aucune expression en Anglais, ni à l’oral ni à l’écrit, tout s’effectue en 

espagnol. Les outils de lecture en anglais sont imprimés et sélectionnés par l’enseignant. Ils 

doivent uniquement être sous la forme de lectures techniques courtes (généralement d’une 

à quatre pages). Les enseignants décident de leur distribution en fonction du semestre et du 

cours des étudiants, mais pas de leur discipline. Le niveau d’anglais de ces derniers est 

hétérogène, mais ils doivent suivre le même plan de cours. 

Pour les enseignants du DIM, les aspects grammaticaux sont essentiels pour l’organisation 

du cours. La maîtrise de la grammaire est cruciale pour pouvoir utiliser avec aisance une 

langue étrangère tant à l’écrit qu’à l’oral. Après les explications grammaticales du professeur, 

les étudiants font une lecture individuelle, répondent à des questions de compréhension et 

effectuent des tâches de reconnaissance grammaticale. Les indicateurs employés pour 
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indiquer leur réussite sont sous forme d’évaluations traditionnelles menées selon 

l’organisation définie par les enseignants. Cependant, selon cette recherche, ce modèle 

d’éducation ne répond pas aux besoins des étudiants, sachant que chaque spécialité possède 

différents espaces sur la Toile où l’on peut partager ou communiquer avec d’autres personnes 

du même domaine, car dans ce cadre-là les principaux objectifs de la lecture sont la résolution 

de problèmes (Winioski, 2009). 

Nous pensons que dans les trois matières dont est chargé le DIM, les modèles 

pédagogiques pourront être améliorés en incorporant des stratégies et des technologies dont 

les étudiants se sont déjà emparés et qu’ils utilisent fréquemment. Comme l’exprime Lee & 

Lee (2013), il est nécessaire de réaliser une recherche sur les pratiques innovantes qui peuvent 

être incluses en cours (voir le chapitre sur l’apprentissage mobile). 

Il est certain que la proportion d’enseignants, qui n’ont pas encore d’expérience 

professionnelle dans l’utilisation des TICE en pédagogie, doit être formée pour maîtriser ces 

outils. 

Antérieurement à cette situation, nous nous sommes posée, dans un premier temps, la 

question suivante : 

Est-il probable que le travail collaboratif améliore la compréhension écrite langue 

étrangère pour les ingénieurs ? 

Cette recherche propose une option à partir des résultats recueillis et analysés ( Colina 

2014-15) pour changer cette situation considérée par l’auteur comme une problématique 

dans la mission qui implique la formation des ingénieurs, principalement pour les aider à 

résoudre des problèmes inhérents à leur profession en tirant bénéfice du travail collaboratif. 

En regard du problème présenté, je cherche à lui apporter une solution (Griswold, 2014). 

La recherche menée vise à réaliser un changement de la conception de la lecture en langue 

étrangère, modifiant la situation actuelle des cours d’anglais en incorporant le cursus à 

distance, divers outils de lecture en anglais par exemple des articles scientifiques, des blogues, 

forums de discussion, livres numériques, etc. ainsi que la lecture sur des supports numériques 

à spectre large. Pour cela, nous décidons d’offrir une formation d’anglais en ligne et à distance 

à travers la plate-forme Moodle, Google Drive et Diigo comme approche de l’apprentissage 

collaboratif. 

Pour avoir accès à ces environnements, ce projet inclut l’utilisation de dispositifs 

électroniques à disposition comme le téléphone portable personnel, apparaissant dans le 

résultat des enquêtes (Colina, 2013) et qui démontrent qu’au moins 75% des étudiants 

possèdent un téléphone portable avec une connexion à Internet. Nous nous basons sur les 

fondamentaux de que chaque recours digital pouvant être utilisé pour appuyer 

l’apprentissage. La technologie mobile se rencontre chaque jour de plus en plus ; elle est 

présente non seulement en cours, mais aussi dans la vie quotidienne. 
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De plus, la lecture se convertit en un acte collaboratif, partant de la prémisse selon laquelle 

le travail collaboratif améliore le processus d’apprentissage des étudiants en ingénierie, 

sachant que selon son profil, un étudiant dans ce domaine ne se rencontre pas uniquement 

dans la communauté scientifique à laquelle il appartient. 

L’ingénieur, dans sa recherche de réponses et de solution de problèmes, peut avoir recours 

au savoir de ses camarades, des experts et personnes d’expérience en partageant son point 

de vue, ses résultats d’essais et ses erreurs pour finalement proposer ses propres solutions. 

L’évolution permanente du métier d’ingénieur rend indispensable la maîtrise de la 

compétence de compréhension écrite en langue étrangère. En effet, la constante 

transformation du marché du travail rend les connaissances rapidement obsolètes et 

demande aux professionnels d’être informés et de renouveler régulièrement leurs pratiques 

(Guerra, 2015 ; Martínez et al., 2013 ; Ngouem, 2015) ainsi que d’être capables d’aller 

chercher de l’information pour proposer leurs propres solutions et donc de se former en 

continu. Il est à noter que beaucoup d’écrits nécessaires à cette évolution, sont proposés en 

langue anglaise. 

Le dernier élément du contexte de recherche concerne la volonté de l’Université de 

Carabobo de développer des innovations pédagogiques et en particulier des formations en 

ligne. Dans les trois matières dont est chargé le DIM, les modèles pédagogiques peuvent être 

améliorés en incorporant des stratégies et des technologies dont les étudiants se sont déjà 

emparés et qu’ils utilisent fréquemment comme par exemple le téléphone portable pour faire 

des recherches sur Internet. Il est nécessaire de réaliser une recherche sur les pratiques 

innovantes qui peuvent être incluses dans le cours (Lee & Lee 2003). Ces changements en 

termes d’enseignement auront comme conséquence la nécessité de former les enseignants 

qui n’ont pas encore d’expérience professionnelle dans l’utilisation des TICE en pédagogie. 

Etant donné les évolutions du métier d’ingénieur, les caractéristiques identifiées de la 

pratique pédagogique actuelle par rapport à la compétence de compréhension écrite en 

langue étrangère montrent que ce modèle d’éducation ne répond pas aux besoins des 

étudiants. En effet, Internet met à disposition des espaces d’information mais aussi 

d’échanges avec d’autres personnes, dont des professionnels, espaces qu’il faut savoir utiliser 

dans un objectif de résolution de problèmes (Winioski, 2009), que ce soit pendant la formation 

ou dans le monde professionnel. 

Par conséquent, les besoins des apprenants par rapport à la compétence de 

compréhension écrite peuvent être les suivants : ils doivent apprendre à développer leur 

autonomie dans la recherche des informations et donc la constitution de leurs compétences 

et connaissances, ce qui les rend actifs dans leur apprentissage ; ils doivent apprendre à 

chercher de l’information en développant leur compréhension écrite et enfin, ils doivent 

connaître et apprendre à utiliser les logiciels d’aide à la compréhension. 
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L’objectif général de la recherche de cette thèse est donc de faire des propositions pour 

améliorer la compétence de compréhension écrite en langue étrangère (anglais), construites 

sur la base de 3 hypothèses. 

Etant donné les besoins des apprenants, il est nécessaire de réaliser un changement de la 

conception de la lecture en langue étrangère, en incorporant le cursus à distance, donc des 

outils de lecture en ligne au moyen par exemple de blogues, forums de discussions ou livres 

numériques. Ensuite, l’utilisation des appareils mobiles, téléphones ou tablettes, sera 

favorisée ; ce choix provient du résultat d’enquêtes que nous avons conçu en montrant qu’au 

moins 75% des étudiants possèdent un téléphone portable avec une connexion à Internet et 

que la technologie mobile est chaque jour de plus en plus présente à la fois pendant les cours 

et dans la vie quotidienne. Enfin, nous faisons l’hypothèse que le travail collaboratif améliore 

le processus d’apprentissage des étudiants en ingénierie, sachant que, pour un étudiant 

comme pour un ingénieur, la recherche de réponses et de solutions aux problèmes peut 

s’effectuer en ayant recours au savoir des camarades ou collègues, des experts et des 

personnes d’expérience en partageant points de vue, résultats, et essais et erreurs. 

Pour résumer, l’objectif de cette recherche est d’interroger les rôles que peuvent avoir la 

formation en ligne, le travail collaboratif et les appareils mobiles dans l’amélioration de la 

compréhension écrite en anglais. Pour cette étude, nous décidons d’offrir une formation 

d’anglais en ligne, collaborative et à distance à travers la plateforme Moodle, et avec les outils 

en ligne Google Drive et Diigo. 

4.5.1  Compétences nécessaires chez des apprenants -ingénieurs 

Nous avons reconnu quatre types de besoins des étudiants –ingénieurs : 

 1. Innovation pédagogique à mettre en place à l’université (à la fois aller dans la 

dynamique du web 3.0 et évoluer sur la formation en ligne) 

 2. Besoin de développer l’autonomie de l’apprenant 

 3. Les élèves-ingénieurs travaillent en projet, donc doivent aller chercher de l’info, 

donc doivent apprendre à apprendre, en lisant, et en lisant en langue étrangère 

 4. Apprendre à utiliser les logiciels d’aide à la compréhension 

Atteindre les objectifs 2 et 3 se fait par la lecture de textes de spécialité en langue 

étrangère. 

Objectif 1 : plutôt le cadre général qui oriente la mise en place du scénario pédagogique et 

des activités. 

Objectif 2 : En prenant en compte la constante et vertigineuse transformation actuelle du 

marché du travail, il est important de considérer la rapidité avec laquelle les connaissances se 

retrouvent obsolètes, ceci est notamment dû aux changements constants dans le domaine de 

la technologie qui obligent l’individu à être en renouvellement permanent (Guerra, 2015 ; 
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Martínez et al. 2013 ; Ngouem, 2015). C’est pour cela que les étudiants doivent combiner les 

processus d’enseignement-apprentissage, compétences qui leur apportent la capacité 

d’adaptation constante au changement et qui les amènent également à se former en tant que 

citoyens engagés. 

Objectif 3 : Nous avons mentionné dans le chapitre précédent à travers les diverses 

contributions littéraires, l’éventail des possibilités et les bénéfices que nous offre Internet en 

ce qui concerne l’accès au savoir et à la connaissance. Dans la situation pédagogique où 

l’enseignant est le détenteur de tous les savoirs, l’étudiant se doit d’apprendre, de donner les 

réponses aux questions qui se présentent, en exerçant sa capacité de recherche en ligne. 

Mais pour que cela soit effectif, l’étudiant devra maîtriser de nouvelles compétences qui 

lui permettront de réaliser une recherche documentaire en ligne efficace. L’étudiant devra 

développer l’instinct qui le conduira à naviguer, à choisir les sites les plus pertinents pour la 

recherche à réaliser. Il devra être responsable de celle-ci et exercer sa perspicacité pour 

observer comment un site Internet peut le conduire à un autre. 

On sait que l’étudiant peut rencontrer des problèmes d’orientation dans sa recherche en 

ligne étant donné le nombre important d’options qui se présentent (Gury-Bonnassies, 2005). 

Dès le début du processus, l’étudiant doit veiller à ne pas se laisser déborder, mais avec de 

l’expérience il pourra maîtriser cet outil, ce qui le conduira à « surmonter » cette phase. 

L’étudiant devra être en mesure; d’orienter le thème, le problème ou l’aspect de la recherche 

sans se perdre dans les options, les distractions, les publicités et autres éléments qui se 

présenteront. Rester focalisé sur sa tâche fera aussi partie de son travail. 

Objectif 4 : En ce qui concerne les compétences techniques, les étudiants de la faculté 

d’ingénierie ont un niveau très hétérogène quant à leur habilité dans l’usage des technologies. 

Toutefois, cela peut être corrigé grâce aux perspectives de l’apprentissage autonome et avec 

l’aide des matériaux disponibles dans la formation par exemple, l’accès à des tutoriaux, des 

forums parmi d’autres espaces qui serviront de support selon la requête de chacun. 

En accord avec la compréhension écrite (Gury-Bonnassies, ibid.), les dispositifs permettant 

la navigation doivent être différents des modes habituels de lecture ce qui doit convaincre 

l’étudiant qu’il doit, d’une part, manier le découpage du marquage structurel du texte pour le 

rendre plus accessible et facile à comprendre et qu’il doit, d’autre part, repérer l’information 

nouvelle, savoir l’intégrer et la structurer en accord avec ces connaissances précédentes. 

Comme un sous-objectif de travail permettant la mise en place du 3. 

Notre contexte de la recherche est que l’Université demande aux enseignants de mettre 

en place une pédagogie numérique, d’incorporer cet enseignement dans les cours. 
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5 Démarche méthodologique de la recherche 

Dans cette partie, sera explicitée la méthodologie qui a sous-tendu tout le travail de 

recherche. Seront abordés le type de recherche dont relève la présente étude, la conception 

du dispositif pédagogique à distance qui a servi de terrain pour la recherche, les différents 

environnements qui portent les interactions en ligne (entre les apprenants et entre les auteurs 

de la formation), le protocole de recherche mis en place pour le recueil des données ainsi que 

les questions de recherche qui ont guidé ce travail. 

La recherche présentée s’établit dans le cadre de l’enseignement supérieur (cf. 

contextualisation de la recherche) où l’enseignant a à la fois un rôle de transmission des 

connaissances et des savoir-faire auprès des étudiants (Lagase & Chalier, 2016) et un rôle 

d’accompagnateur et d’organisateur de la situation de formation (Lagase-Vandercammen, 

2012, Krapp, 2007). 

5.1 Type de recherche  

La présente recherche vise à mettre en cohérence les connaissances, les expériences 

préalables des étudiants ainsi que leurs aspirations professionnelles dans un dispositif 

d’apprentissage en ligne innovant reposant sur un principe fort : le développement de 

l’autonomie pour résoudre des problèmes, dans un cadre disciplinaire repris de manière 

organisée et dirigée. A partir d’un cours concret, dispensé dans un contexte particulier et 

suivant une méthodologie traditionnelle basée sur l’enseignement d’aspects grammaticaux, 

la recherche intègre de nouvelles méthodes d’apprentissage par l’implantation de 

l’enseignement à distance en ligne. 

Entre les nombreux types de recherche se déroulant dans le domaine de la didactique des 

langues, la présente étude relève de la recherche-action selon la classification réalisée par 

Gagné et al. (1989 : 40) (voir Tableau 5.1).
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TYPE DE RECHERCHE DÉMARCHE 

CENTRALE 

D’INVESTIGATION 

OBJECTIF VISEE 

recherche descriptive stratégie 

d’observation 

décrire comprendre ou 

expliquer 

recherche théorique analyse conceptuelle théoriser comprendre ou faire 

des prédictions 

recherche 

expérimentale 

Expérimentation expliquer corroborer/falsifier 

des prédictions 

recherche-action Intervention transformer comprendre 

Tableau 5.1 : Typologie des recherches en fonction des critères de l’objectif et de la démarche 
centrale d’investigation (Gagné et al. 1989) 

Selon Gagné et al., (ibid.), il existe quatre types de recherche dans le champ de la didactique 

des langues, ou paradigmes, ou approches comme Astolfi (1993) les nomme : la recherche 

descriptive, théorique, expérimentale et la recherche-action. Il y a un objectif pour chaque 

type de recherche visée à long terme et une démarche centrale d'investigation pour chacun. 

Le savoir-faire et le savoir-être de la recherche-action sont avant tout une façon de 

concevoir le rapport aux autres et à l’environnement, tout en étant conscient de sa propre 

situation socioprofessionnelle. C’est un type de recherche qui a, entre autres buts, celui de 

« mejorar prácticas concretas » (Hernández et al. 2010 : 509), c’est-à-dire, améliorer les 

pratiques concrètes. Cette amélioration doit suivre deux étapes, identifiées par Van Der 

Maren, (2004), c’est-à-dire l’analyse de la situation et l’action. L’auteur explique que dans la 

recherche-action, il doit y avoir le rapport de toutes les modifications apportées au plan 

d’actions avec les conditions qui les ont provoquées et les analyses, réflexions et décisions qui 

ont motivé les modifications. 

Selon, Lessard-Hébert & Goyette (1988 : pp.120), la recherche-action fait référence « à 

l’action humaine éducative », elle demande une « intégration fonctionnelle de l’action dans la 

recherche ou de la recherche dans l’action ». Dans cette intégration, il pourra y avoir des visées 

ou des fonctions différentes, les participants impliqués pourront changer ou redéfinir leurs 

rôles, ainsi un chercheur peut devenir intervenant ou enseignant dans le processus de ce type 

de recherche. 
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La recherche-action est considérée comme le type de recherche correspondant le mieux à 

cette étude. Il y a différents paramètres dans la recherche-action auxquels nous répondons : 

a) La volonté commune 

Comme Hugon & Seibel (1988 : 10) le précisent : 

« Les recherches-actions sont toutes marquées par une volonté commune : associer 

pratiques de recherche et pratiques sociales (dont les pratiques de formation relèvent) 

puisqu’elles mettent en œuvre et étudient, en collaboration avec les acteurs de 

l’éducation, des transformations du système éducatif » 

b) La pratique collective 

Cette pratique est bien expliquée par Berger (2003 : 14-15), quand il énumère le deuxième 

principe de la recherche-action :  

Pour lui c’est une recherche dans laquelle  

il existe un rapport étroit entre la production de connaissances et la capacité d’un 

groupe de se produire comme collectif, c’est-à-dire de se poser à la fois comme sujet, 

mais aussi comme réalité sociale à reconnaître. 

Ces affirmations fonctionnent pour notre recherche : en effet, la recherche présentée vise 

à étudier et intervenir sur une situation existante, celle de l’enseignement de la lecture en 

anglais pour un public d’étudiants en ingénierie de l’Université de Carabobo au Vénézuéla, 

pays hispanophone. Cette intervention sera constituée par la mise en œuvre d’un dispositif 

pédagogique d’enseignement à distance en collaboration avec les acteurs du terrain, dispositif 

qui cherche à provoquer un changement des habitudes dans l’enseignement des langues 

langue étrangère. 

Entre les démarches d’investigation de la recherche-action, Gagné, (ibid.) distingue 

plusieurs (Tableau 5.2) : 

TYPE DE RECHERCHE DÉMARCHE D’INVESTIGATION 

recherche-action 

Innovation contrôlée 

Innovation structurée 

Application contrôlée en classe d’éléments théoriques 

Application en classe d’éléments théoriques 

Développement contrôlé d’outils pédagogiques 

Développement structuré d’outils pédagogiques 

Théorisation de l’action 

Tableau 5.2 : Les démarches d’investigation de la recherche-action (Gagné, et al. 1989) 
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A partir de ce tableau, Gagné ibid. montre le chemin à suivre dans la recherche-action, c’est 

le type de travail, qui suit une démarche de développement structurée d’outils pédagogique. 

Cette recherche-action nous a conduit à concevoir un protocole de recherche adossé à un 

terrain que nous avons construit à partir des besoins identifiés du contexte (cf. phase 

préliminaire et élaboration du scénario pédagogique). 

Pour cette recherche, la conception du scénario pédagogique a donc fait partie d’une 

première phase de la recherche, conception que nous décrirons dans la partie 5.5. La mise en 

place des outils de recueil pour les données écologiques issues du terrain, lors de 

l’expérimentation pédagogique, et les données de recherche est décrite dans les parties 5.6. 

5.2 Questions et hypothèses de recherche  

Dans un premier temps, étant donné les besoins du public d’étude, il est nécessaire de 

réaliser un changement de la conception de la lecture étrangère dans notre contexte, en 

incorporant le cursus à distance, donc des outils de lecture en ligne au moyen par exemple de 

blogues,  forums de discussions ou livres numériques, la participation dans ce cours, pourrons 

les aider à améliorer la lecture étrangère en anglais.  

Dans un deuxième temps, nous faisons l’hypothèse que le travail collaboratif améliore le 

processus d’apprentissage de la lecture en langue étrangère en anglais, sachant que, pour un 

étudiant comme pour un ingénieur, la recherche de réponses et de solutions aux problèmes 

peut s’effectuer en ayant recours au savoir des camarades ou collègues, des experts et des 

personnes d’expérience en partageant points de vue, résultats, et essais et erreurs. 

Enfin, l’utilisation des appareils mobiles, téléphones ou tablettes, sera favorisée ; ce choix 

provient du résultat d’enquêtes que nous avons conçu en montrant qu’au moins 75% des 

étudiants possèdent un téléphone portable avec une connexion à Internet et que la 

technologie mobile est chaque jour de plus en plus présente à la fois pendant les cours et dans 

la vie quotidienne.  

Ses hypothèses nous ont amené à poser quelques questions de recherche à répondre à la 

fin de notre étude. Les aspects les plus importants qui seront explorés dans la présente étude 

sont : la participation, le travail collaboratif et l’utilisation des dispositifs mobiles, dans le cadre 

de l’amélioration de la compréhension écrite en langue étrangère (LE). 

Concernant la première dimension, la participation, cette étude répondra aux questions 

suivantes : 

Comme mesurer la participation individuelle et la participation de groupe ? 

Y a-t-il a une relation entre le niveau de participation individuelle et de groupe et 

l’amélioration de la compréhension écrite en langue étrangère ? 
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Concernant la deuxième dimension, le travail collaboratif lié à l'amélioration de la 

compréhension écrite LE, cette étude répondra aux questions suivantes : 

Y a-t-il des indicateurs qui permettent de mesurer si les étudiants ont travaillé en 

collaboration ou non ? 

Y a-t-il une relation entre travailler à plusieurs (en collaboration) et l’amélioration de la 

compréhension écrite LE?  

Concernant la troisième dimension, l’utilisation des dispositifs mobiles, cette étude 

répondra aux questions suivantes :  

En situation d’apprentissage, les participants ont utilisé des dispositifs mobiles pour la 

lecture professionnelle ? 

Dans quel lieu et à quel moment les étudiants ont-ils utilisé les dispositifs mobiles pour 

lire ? 

Pour répondre à ces questions de recherche, nous avons mis en place un protocole de 

recherche que nous allons décrire dans la partie qui suit.  

5.3 Protocole de recherche  : phases de la recherche  

Cette recherche-action a été conçue sur trois phases : une phase de préparation de la 

recherche et deux grandes phases d’expérimentation, qui sont composées chacune de 

plusieurs actions de recherche : 

- la phase I appelée “phase préliminaire” a été mise en place pendant l’année 2013, pour 

étudier la viabilité de la scénarisation du projet; 

- la phase II, la formation pilote (DIAALE 2014) a été mise en place en 2014 ; 

- Et la phase III, la formation finale (DIAALE 2015), a été mise en place en 2015. 

Pendant chacune des phases, nous avons accompli plusieurs actions relatives à la recherche 

et à l’ingénierie pédagogique, qui sont étroitement liées : 
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Phase  Action / recherche Action / ingénierie pédagogique 
et expérimentation 

0 
2013 

Questionnaire Initial 
 Accès et utilisation de TICE 
 Habitudes de TICE 

Connaître l’accès aux technologies de tous les étudiants 
d’anglais I du DIM 

 

0  Conception de guides et tutoriels 
pour l’utilisation des outils 
pédagogiques 

 I 
2014 

Élaboration d’outils de Recueil de Données Conception d’activités 
d’apprentissage compréhension 
écrite et de scénario 

I Pré-Questionnaire 
 Compétences déclarées 
 Besoins 

 

I  Pré-test 
 Niveau d’anglais 

I Contrat de consentement  
I 
 

Recueil des données pour analyser les interactions 
Autour de la collaboration et identification de données 
pertinentes et étiquetage 

Réalisation des activités  
 notation 

I Post-questionnaire 
 Auto-évaluation de compétences acquises 
 Évaluation du dispositif pour améliorer la 

formation à venir 

Post-test 
 Evolution du niveau 

d’anglais 

I Évaluation du niveau de satisfaction des apprenants Entretiens des étudiants en 
groupe et individuels 

 Recueil des impressions, 
opinions  

I Analyse de discussion entre les apprenants autour du 
dispositif 

Amélioration de guides 

II Modification des outils de recueil de données Modification des activités et du 
scénario  

II Pré-Questionnaire modifié 
 Compétences 
 Besoins 
 Compétences technologiques 

 

II  Pré-test 
 Niveau anglais 

II Recueil et analyse de données 
 Interactions 
 Travail collaboratif 

Réalisation d’activités  
 notation 

II  Post-test 
 Niveau d’anglais 

II Post-questionnaire (modifié) 
 auto-évaluation sur la lecture 
 auto-évaluation sur le travail collaboratif 
 évaluation du dispositif 

 

II Évaluation du niveau de satisfaction des apprenants Entretien de groupes 
 impressions, opinions. 

Tableau 5.3: Actions liées aux phases de la recherche et à l’expérimentation du projet. 
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La phase préliminaire comporte plusieurs actions sur le plan de la recherche : nous avons 

notamment étudié le terrain, analysé les besoins, les compétences attendues et le contexte. 

Sur le plan de l’expérimentation, nous avons construit le questionnaire 2013 et nous avons 

scénarisé les activités pédagogiques avec Moodle, Google Drive et Diigo en un “scénario 

préliminaire” pour la phase pilote (DIAALE 2014). 

La phase 2014, conçue comme une phase pilote, a duré 10 semaines de la fin du mois de 

mai à début août 2014. Pendant cette phase, nous avons conçu les guides mis à disposition 

des étudiants pour les accompagner avec des instructions pendant les formations (voir 

annexes 56-60). Nous avons préparé les outils de recueil des données, les espaces de travail 

sur la plateforme Moodle-LRL, dans Google Drive et Diigo, les fiches techniques et 

pédagogiques (voir annexes 11 et 40), ainsi que le contrat de consentement pour les 

participants à la recherche (voir annexes 5 et 6). 

Ensuite la dernière phase, appelée “phase finale”, a duré 10 semaines de mai à juillet 2015. 

Cette phase a été conçue à partir des résultats de la phase-pilote. 

Chaque phase a suivi différentes étapes que nous expliquerons dans la suite. 

Chaque phase a eu lieu sur un semestre différent, dans un programme d’étude d’ingénierie 

traditionnel, avec un échantillon de population allant de 18 à 30 étudiants appartenant à 

différentes spécialités. Ces étudiants captifs ont été inscrits dans un cours obligatoire d’anglais 

I et ont eu le choix de participer volontairement au projet. Cependant, si dès le départ, ils ne 

voulaient pas faire partie du projet, ils pouvaient alors intégrer un cours “classique”, mais avec 

une autre enseignante. 

5.3.1  Contrat de consentement 

Le contrat de consentement représente une étape importante de la recherche, car il 

précise à l’étudiant ses droits et ses devoirs (voir annexes 5 et 6). Il met également l’accent 

sur son engagement volontaire dans la formation proposée. Un lien sur Moodle l’a rendu 

accessible aux étudiants. 

Le contrat de consentement a abordé les points suivants : 

1. description du projet et la présentation de l’ensemble des participants, 

2. objectif du projet, 

3. langue à utiliser dans la formation, 

4. aspect éthique de la formation, 

5. procédure de capture et classification des données, 

6. présentation des accords d’anonymat, 

7. droits des participants, 

8. devoirs des participants. 
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Pendant la première semaine de cours, avant le début de la formation en tant que telle, il 

a été imprimé sur une feuille recto verso puis distribué en présentiel de chaque participant ; 

il a aussi été mis en ligne pour les étudiants absents. Les étudiants l’ont remis à l’enseignant 

après l’avoir lu, accepté et signé. 

Dans les termes du contrat, il a été demandé à l’enseignant collaborateur dans les cours 

présentiels, de lire avec les étudiants le contenu intégral du contrat. 

Chaque étudiant a identifié son contrat avec ses nom et prénom, l’a daté et signé. 

L’enseignant responsable de la section a récupéré tous les contrats et les a numérisés pour les 

envoyer à l’enseignant à distance. C’était une précaution pour prévenir toute éventualité de 

perte, car la version papier a été acheminée par un service postal privé. Le matériel a été 

archivé au LRL. 

Le contrat de consentement a été un peu modifié pour DIAALE 2015, dans l’objectif 

d’utiliser les prénoms des apprenants et non que des lettres et numéro comme dans DIAALE 

2014. 

5.4 Elaboration du scénario pédagogique pour la mise en 
place des expérimentations et le recueil des donn ées 
écologiques  

5.4.1  Choix des outils  

Pour choisir les environnements technologiques de notre scénario pédagogique, nous nous 

sommes appuyée sur les résultats du questionnaire initial (recueilli en 2013, avant le début de 

la formation à distance), les contraintes du contexte ainsi que l’analyse de différents 

environnements (voir annexe 3). 

Le questionnaire nous a permis de constater la disponibilité des équipements 

technologiques et la connexion à Internet (voir annexe 4). 

Avant le début de la formation, nous avons analysé les différents environnements 

disponibles sur la Toile qui pouvaient être utiles et abordables en tenant compte des 

paramètres suivants : 

• La compatibilité avec les versions disponibles et accessibles au Vénézuéla, 

• L’utilité dans le domaine professionnel, après la fin des études, 

• La possibilité de récupérer les données dans des formats accessibles pour les analyser, 

• L’accessibilité gratuite pour éviter aux participants des frais supplémentaires, 

Sur le plan des contraintes contextuelles, nous avons constaté que le Wifi est disponible 

sur le campus et permet aux étudiants de se connecter à Internet avec le dispositif de leur 

choix tel que téléphones et ordinateurs portables, tablettes depuis les bibliothèques, les salles 
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de classes, laboratoires, amphithéâtres ou autres sites communs sur le campus universitaire. 

Par contre, les salles de cours n’étaient pas équipées d’ordinateurs, seuls quelques 

laboratoires en disposaient, mais ils étaient réservés pour certaines matières. Donc, nous 

n’avons pas pu compter sur ces équipements pour la formation. 

5.4.1.1 Implémentation du scénario pédagogique sur Moodle 

Le scénario a été implémenté principalement sur la plate-forme « Modular Object-Oriented 

Dynamic Learning Environment » (MOODLE) version 2.5 du LRL (Figure 5.1). L’environnement 

de travail sur Moodle a été organisé et publié dans sept forums. Chaque forum a été identifié 

en commençant par le forum général composé de cinq sujets de discussion, intitulés 

"Sugerencias", "Bienvenidos a éste espacio", "Preguntas técnicas", "Inicio de actividades de 

cada etapa" et "Plan de evaluation" puis des forums portant l’intitulé de chaque étape du 

scénario (cf. plus loin). 

 

Figure 5.1 : Page d’accueil de DIAALE dans Moodle LRL version 2.5 

Le scénario privilégie une communication de type asynchrone. Ainsi, les questions et les 

réponses relatives à la production intellectuelle, aux questions techniques, aux suggestions et 

commentaires concernant la formation ont été rédigées dans cette plate-forme. Toute 

l’information pédagogique et technique qui se réfère au cours y était également disponible 



89 
 

pour les étudiants. Toutes ces informations, consignes,  sont rédille en espagnol, c’est un choix 

principalement pour ne pas les surcharger cognitivement et leur donner confiance en eux. 

5.4.1.2 Choix des outils de travail pour les étudiants 

Trois outils externes ont été mis à disposition : Mindmeister, Google Drive et Diigo. (Voir  

 
Figure 5.2 : Représentation des outils technologiques utilisés par DIAALE_2014 

Pour la sélection de ces outils, une recherche bibliographique a été réalisée entre un certain 

nombre d’outils disponibles à ce moment. Après la lecture de l’ouvrage, nous avons étudié les 

conditions d’utilisation des outils afin de sélectionner ceux qui allaient être les plus pratiques 

et d’accès libre pour répondre à l’ensemble des objectifs et des activités pour mener à bien la 

formation. 

5.4.1.2.1 Mindmeister  

Nous avons consulté la bibliographique sur les stratégies de conceptualisation disponibles 

en ligne. Nous avons plus particulièrement examiné les différents types de cartes 

conceptuelles à usage pédagogique et les étapes pour les construire. Mindmeister a été 

retenu. C’était le logiciel le plus adapté à l’environnement puisqu’il est gratuit et facilement 

accessible sur un compte Google ou Facebook. VoirTableau 5.4. 
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Tableau 5.4 : Comparaison des outils de carte conceptuelle en ligne (Colina et Han 2013) 
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Mindmeister est un outil collaboratif qui permet d’appliquer la stratégie de 

conceptualisation en ligne. Il permet à chaque participant de devenir l’administrateur de sa 

propre carte. Il pourra aussi inviter d’autres lecteurs en mode privé ou public par un lien. Ainsi 

la carte peut être visible par tous sur Internet. 

Avec cet outil les étudiants peuvent sélectionner certains contenus d’un texte grâce à la 

technique de la lecture rapide et décrire la relation entre ceux-ci. De plus, il permet 

d’incorporer des images, des tableaux, des icônes, des émoticônes, des flèches et aussi 

d’utiliser des couleurs et des fonds d’écran pendant ou après la lecture (voir Figure 5.3). 

 

Figure 5.3 : Extrait d’une copie d’écran de Mindmeister 

Cet outil a permis d’observer les informations comprises dans le texte et les contenus les 

plus importants qui ont été relevés dans chaque texte. Avec cet outil le travail de chaque 

participant a été téléchargé et récupéré dans les formats PDF et JPG (voir annexes 17-25 et 

45-48). Plus d’exemples à partir du lien https://goo.gl/cCgYA0. 

5.4.1.3 Google Drive 

Dans Google Drive, les étudiants ont créé un document Word rédigé en espagnol en 

exécutant une tâche spécifique (Voir Figure 5.4). Ils ont dû extraire les idées principales d’une 

partie du texte choisi par l’enseignant à distance. Ils ont dû veiller à la cohérence et à la 

cohésion des idées. Au final, chaque groupe a produit un texte commun en travaillant dans un 

dossier partagé (Voir Annexes 29 et 50). 

https://goo.gl/cCgYA0
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Figure 5.4 : Copie d’écran de travail dans Google Drive 

5.4.1.4 Diigo 

À la fin de ce travail, les participants ont réussi à rédiger un texte sur Diigo en tenant 

compte des opinions diverses des internautes publiées dans des blogues ou forums de 

discussions liés à leur domaine professionnel (Voir Figure 5.5). Annotations et commentaires 

ont été également partagés par les membres du groupe pour rédiger un document final (voir 

Annexes 32 et 52). 
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Figure 5.5: Copie d’écran de travail dans Diigo 

5.4.2  Choix des textes en ligne pour le scénario pédagogique  

L’un des aspects importants du projet DIAALE a été d’incorporer les différents types de 

textes couramment utilisés par les ingénieurs. Pour cela, nous avons planifié l’approche des 

textes à lire afin d’atteindre les objectifs spécifiques, individuellement et en groupe (Voir 

Tableau 5.5). 
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Tableau 5.5 : Planification des environnements et types de textes DIAALE 2014 

5.4.3  Rôle des participants  

Chaque acteur étant considéré comme un rouage important pour le bon déroulement 

d’une formation lors de l’étape de la conception pédagogique, nous avons défini le rôle de 

chaque participant (Voir Tableau 5.6). 
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Participant Définition des rôles 

Enseignant/ 
tuteur en ligne 

•définir des objectifs pédagogiques en les adaptant au niveau des apprenants 

•gérer le système d’apprentissage à distance 

•gérer les utilisateurs 

•déterminer les méthodes de conception et l’organisation de la formation 

•traiter le matériel d’apprentissage et le publier 

•concevoir le contenu du calendrier des activités de la formation, des approches 
pédagogiques à suivre, de la méthode d’enseignement (Garrison et Vaughan, 

2008), des outils de travail, de la notation et de la planification du travail 

•préparer de matériel didactique, questionnaires et contrat de consentement 

•maintenir un contact/suivi régulier avec les étudiants participants à la formation 

•être un observateur 

•être le moniteur des étudiants au cours du processus d’apprentissage  

•faciliter le dialogue et guider l’interaction entre les étudiants 

•être un médiateur pour amener les étudiants à explorer les solutions possibles pour 
générer une bonne ambiance et assurer la cohésion du groupe 

•veiller à la participation et l’engagement des étudiants 

•encourager la résolution des problèmes et/ou des difficultés en apprentissage  

•lire et répondre aux interactions en ligne  

•récupérer chaque jour les données 

Apprenant individuel : 

•fréquenter le site du cours au moins 3 heures par semaine 

•se familiariser avec les sources et les outils avec lesquels il travaillera 

•accéder et utiliser le matériel d’apprentissage disponible dans Moodle 

•participer activement aux activités et aux exercices 

•communiquer avec l’enseignant si besoin 

•exprimer les retours des activités au tuteur et l’ensemble du groupe 

•s’engager à participer au groupe en apportant sa collaboration 

•négocier la répartition du travail avec les membres du groupe 

assistant de 
recherche 

•contribuer à la conception des activités pédagogiques de la formation DIAALE 

•participer au suivi en ligne en tant qu’observateur de la formation en individuel ou 
en groupes d’apprenants lors de leur interaction en ligne 

•effectuer la collecte des données de recherche au début de la formation 

Tableau 5.6 : Rôle des acteurs de la formation à distance DIAALE 2014 
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Dès la mise en œuvre de l’expérimentation, tous les participants connaissaient 

l’environnement auquel ils participaient et les outils à utiliser. 

Nous avons poursuivi les étapes caractéristiques du processus de conception et de la mise 

en œuvre des dispositifs technologiques (Peraya & Jaccaz 2004) qui sont les suivantes : l’étape 

d’analyse, la conception, le développement, la mise en œuvre et l’étape d’évaluation. 

5.4.4  Ressources créées 

Nous avons également créé un certain nombre des ressources avant de commencer la 

formation : 

 une présentation en ligne de la formation sur Prezi, dont l’accès a été possible ensuite 

pour les étudiants grâce à un lien dans Moodle, (voir Figure 5.6), 

 des guides pour accompagner les étudiants dans l’utilisation des différents 

environnements de travail. 

5.4.4.1 Présentation de la formation sur Prezi 

Quelques aspects de la formation ont été expliqués dans cette présentation. A partir de la 

page d’accueil, il y avait un lien pour accéder aux instructions générales et à un document PDF 

où se trouvait une explication détaillée de la formation, sans entrer dans les détails des 

activités de chaque étape. 

Dans cette présentation, nous avons notamment joint des liens d’accès aux vidéos 

tutorielles pour l’utilisation des plateformes Moodle, Mindmeister et Diigo, voir Figure 5.7. En 

effet, ces outils en ligne étaient vraisemblablement inconnus des participants. Ils ont pu 

utiliser ce visuel en plus des guides imprimés qui ont été créés. 

Nous avons également incorporé des images, des textes d’explication simples et courts sur 

les stratégies de lecture en ligne à travailler dans le cours à distance (Figure 5.6). 

Cette présentation a été disponible sur la page d’accueil de Moodle pendant toute la durée 

des deux formations (clic sur https://goo.gl/p0fbT5). 

https://goo.gl/p0fbT5
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Figure 5.6 : Extrait de la présentation de DIAALE sur Prezi 

 
Figure 5.7 : Exemple des vidéos tutorielles disponibles dans la présentation de DIAALE sur Prezi 

5.4.5  Guides de travail 

Par rapport aux modalités du travail et en regardant des résultats du pré-questionnaire 14, 

nous avons constaté que 68% des étudiants n’ont jamais suivi de cours dans Moodle-LRL, 

l’autre 32% ont dit qu’ils ont déjà suivi ; les outils à travailler dans la formation, Mindmeister 

et Diigo, 91% ont répondu d’avoir jamais travaillé avec, et 9% l’ont rarement utilisé. Donc, face 

aux étudiants qui n’ont pas l’habitude de fréquenter les environnements d’apprentissage 

conçus pour la formation DIAALE 2014, nous avons conçu des guides et tutoriels, pour les 

guider dans leur utilisation. Ils ont évolué à partir de remarques trouvées par certains 

messages postés. Dans DIAALE 2015, il n’y a pas eu de remarques, donc les guides et tutoriels 

sont restés sans modifications 

Les guides ont été à la disposition des étudiants tout au long de la formation. Ces guides 

ont été rédigés en espagnol. 

Le premier guide à été le guide pédagogique, voir annexe 56, où nous avons expliqué le 

déroulement de la formation, conçue comme un ensemble de toutes les instructions pour 
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utiliser l’environnement de travail et les outils pédagogiques, où on a expliqué l’utilisation de 

Moodle LRL, Google drive (voir annexe 59), Mindmeister (voir annexe 58), Google map, Google 

drive (voir annexe 59), Diigo (voir annexe 60). Nous avons aussi separé en format de guide 

individuel, le mode d’utilisation de chacun. 

Son but a été d’offrir l’information concernant la démarche d’utilisation des 

environnements et outils, en suivant les consignes données. Ils ont été conçues en 

commençant par la bienvenue à la formation, les rencontres dans la formation, les rôles de 

chaque enseignant, le rôle de participants, les étapes de la formation, et l’évaluation. 

Le guide sur l’utilisation du Moodle-LRL, le type d’équipment requis, toutes les 

specifications de l’inscription dans le cours en ligne, comme le remplissage du formulaire 

d’inscription, les instructions pour participer au forum Moodle-LRL, tels que l’ajout des 

discussions, la réponse aux discussions, la jonction d’un document, l’edition du profil, l’ajout 

du photo (voir annexe 57). 

Ensuite le guide technique de 25 pages, aussi rédigé en espagnol, a commencé par une 

introduction à l’utilisation du Moodle-LRL, Google map, Mindmeister, Google drive et Diigo. 

Le guide pédagogique a été conçu à la suite du questionnaire initial. Puis retour des 

étudiants à la fin de la formation pilote, il a été légèrement modifié en suivant des propositions 

faites par des étudiants dans les commentaires du forum. A partir de cela, le tuteur en ligne 

ni a les été modifié parce que les guides n’ont pas présentés de soucis. Ces modifications ont 

été plutôt faites en ajoutant des consignes, pour expliquer plus en détail ce qu’il faut faire et 

où aller. Ces modifications ont été faits selons les interactions entre les étudiants pendant 

l’étape d’analyse des données. 

A chaque étape la fiche a été intitulée d’une phrase en rapport avec l'objectif et l'activité 

principale à se déroulé. Voir Figure 5.8. 
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Figure 5.8 : Représentation de la fiche pédagogique DIAALE 2015 

Dans le fiche pédagogique (Figure 5.8) il y a une partie où le travail est décrit à partir des 

objectifs à atteindre à chaque étape. Il y a aussi une autre partie avec les instructions à suivre 

pour atteindre les activités à réaliser, où la description de celle-ci et sa durée est donnée (Voir 

annexe 40). 

Avant de commencer la formation, le scénario pédagogique a été structuré par l'utilisation 

de logiciel MotPLus, ce qui permet de détailler le scénario et toutes les activités à réaliser 

d'une manière organisée dans le même outil. (Voir Figure 5.9). Dans cette structure, les 

aspects qui font partie du cours en salle de classe et la formation en ligne sont indiqués, tels 

que ses objectifs, les participants, le type de travail. Comme dans la formation pilote, la 

fréquentation des cours n'a aucun rapport avec l'apprentissage à distance, il n’est donc pas 

un hybride ou apprentissage mixte, en plus d’autres aspects déjà expliqués dans la formation 

pilote. 

5.5 Scénario pédagogique  

5.5.1  Étape 0: Préparation 

Identifiée par le chiffre 0, cette étape a duré une semaine. Elle a concerné la préparation 

de la formation réalisée en cours avec la participation de l’enseignant responsable, ayant 

accepté de collaborer à cette formation à distance. Il a suivi au préalable une formation sur 

quelques aspects importants à prendre en compte avant d’initier la formation. 
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Figure 5.9: Modélisation dans MotPlus de l’étape 0 de la formation à distance du projet DIAALE 
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Pendant cette rencontre, les étudiants avec l’enseignant en présentiel ont lu les 

instructions générales du cours à distance. Ils ont eu l’opportunité de poser immédiatement 

des questions pour dissiper des doutes éventuels. Ensuite, après avoir accepté ou non la 

formation, le pré-questionnaire a été présenté sous format papier. 

Au cours de cette étape, les étudiants ont chacun reçu le prétest dans une enveloppe 

personnalisée. Une fois le prétest terminé, tous les documents ont été récupérés, triés et 

numérisés par l’enseignant et envoyés à l’enseignant à distance par courrier électronique, via 

la poste privée. 

5.5.2  Des étapes de la formation pilote  

Six étapes (voir Figure 5.10) constituent le scénario pédagogique qui a été modélisé à l’aide 

de MotPLus 3 (LICEF, 2013). Chacune a permis de travailler les différents types de textes. 

                                                     
3 Cet outil de représentation graphique permet aux utilisateurs de modéliser leurs savoirs en sélectionnant 

différents champs d’application. Il nous a permis de modéliser, d’une manière structurée, le scénario et toutes 

les activités pédagogiques à réaliser dans un modèle de type éducationnel. 
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Figure 5.10 : Modélisation dans Mot plus des environnements et acteurs dans la conception pédagogique du DIAALE 14 
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Figure 5.11 : Modélisation dans MotPlus des étapes de la formation à distance du projet DIAALE 2014 
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5.5.2.1 Étape 1 « Socialization and start » 

C’était la première étape du scénario. Cette étape a été créée sur la base de trois objectifs 

pour initier la socialisation entre les étudiants. : 

 - Le premier objectif, il a proposé différentes scènes de socialisation pour favoriser 

l’intégration dans le groupe ; 

 - Le deuxième objectif a permis de connaître quelques informations personnelles sur 

les étudiants et plus particulièrement sur leur niveau de connaissances et leur parcours 

d’apprentissage en lecture anglais langue étrangère ; 

 - Enfin, le troisième objectif a servi à constituer les groupes de travail par centres 

d’intérêt. Il a été créé afin d’initier la socialisation entre les étudiants. 

Les instructions pour effectuer les activités sont expliquées dans une fiche de travail 

publiée dans Moodle LRL. La publication de chaque fiche a obligatoirement été effectuée 

avant le début de chaque étape. Un travail individuel a été demandé tout au long de cette 

étape. 

Pour l’activité 1 de l’étape 1 (E1A1), les étudiants complètent le questionnaire en ligne 

présenté pendant la semaine de préparation. Ce pré-questionnaire est introduit pendant la 

première semaine de cours en présentiel lors de la présentation de Prezi. Le guide 

pédagogique et les divers courriers électroniques envoyés aux apprenants y font aussi 

référence. 

Dans l’activité 2 (E1A2), les acteurs rédigent leur présentation dans la langue de leur choix, 

en espagnol ou en anglais. Chaque étudiant est invité à lire toutes les présentations et à 

intervenir sur les postes s’il le souhaite. 

Ils sont ensuite invités à personnaliser leur profil dans Moodle en y intégrant une photo et 

en précisant leur localisation à partir de Google Maps (un manuel technique d’utilisation de 

chaque outil est disponible). 

L’activité 3 (E1A3) consiste à faire choisir aux étudiants cinq mots-clés en anglais pour 

pouvoir identifier les thématiques des documents liées à leur domaine d’ingénierie. La 

publication se fait dans le forum sur Moodle. 

5.5.2.2 Étape 2 « Let’s read to create a concept map » 

Dans cette deuxième étape du scénario (E2), les étudiants utilisent Mindmeister dans le 

forum de Moodle (Figure 5.3). 

Le forum est nommé «  E2 Let’s read to create a concept map ». Avec ce travail individuel, 

les étudiants ont accès à différents types de textes tels que des articles de revues techniques, 

des livres numériques, des pages web. 
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Cette étape a trois objectifs. Le premier objectif est de connaître les caractéristiques 

générales du groupe et notamment leurs acquisitions préalables en lecture anglais langue 

étrangère et leurs précédents thèmes de lecture. Le deuxième objectif est d’identifier les 

éléments qui ont servi de base dans la recherche de textes liés au domaine de l’ingénierie. 

Enfin le troisième objectif est d’appliquer des stratégies de lecture qui facilitent la 

compréhension des textes numériques écrits en anglais. 

Pendant l'activité 1 (E2A1), les étudiants utilisent la technique de la lecture rapide pour 

chercher et choisir au moins deux textes numériques en anglais dans leur domaine. Ces textes, 

postérieurs à 2010, ont été extraits d'articles de revues et de rapports scientifiques, de livres 

numériques, de blogues, etc. Les étudiants doivent utiliser les mots-clés sélectionnés 

précédemment. 

La deuxième activité (E2A2) est réalisée après publication des résultats de l’activité 

précédente. Pour cette activité, les étudiants créent une carte conceptuelle sur Mindmeister 

pendant ou après la lecture. Cette carte doit être en relation avec le contenu du texte lu. 

Chaque étudiant donne un titre à sa carte qui est enregistrée sous un mot-clé. Ils ajoutent des 

sous-étapes ou nœuds pour identifier l'information ou le sujet développé dans le texte. Une 

fois terminée, chaque carte est publiée par l’étudiant en suivant le lien créé à cette fin dans le 

forum. 

L'activité 3 (E2A3) met les étudiants en situation d’observer les cartes conceptuelles 

réalisées par les membres de leur groupe. Ils remplissent ensuite sur Moodle un formulaire de 

co-évaluation (voir annexes 26) pour chaque carte. Dans cette co-évaluation, ils mentionnent 

leurs propres observations sur le contenu et le graphisme des cartes. Ce travail est posté en 

utilisant la fonction « Assignment ». 

L'activité 4 (E2A4) est conçue pour incorporer des explications et des exercices 

grammaticaux précis (annexes 12 et 13). Les étudiants ont accès à l'espace grammatical relatif 

aux faux-amis, aux phrases nominales et à l'utilisation du dictionnaire. Chacun doit rechercher 

des faux-amis dans la lecture proposée, les extraire et les publier dans le forum. L'exercice est 

ensuite corrigé par le tuteur en ligne, mais aussi par les étudiants eux-mêmes (annexe 27). 
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Figure 5.12 : Copie d’écran du forum avec des aspects grammaticaux 

Ensuite, chaque étudiant identifie deux phrases nominales qu'il poste dans le forum pour 

que ses camarades puissent en prendre connaissance. Tous les étudiants doivent veiller à 

choisir des phrases différentes en lisant celles qui ont déjà publiées. Ils identifient les 

différentes parties de la phrase nominale en les soulignant. Puis, ils les traduisent en 

l'espagnol. Enfin, ils lisent les phrases de leurs camarades et rédigent des commentaires. 

5.5.2.3 Étape 3 « Let’s read to do a collaborative writing » 

Dans l'étape 3 (E3), les étudiants doivent travailler de manière coopérative et utiliser la 

stratégie de la lecture rapide pour rechercher des lectures scientifiques liées au secteur de 

l'ingénierie. Cette technique est utilisée pour faciliter la compréhension des textes techniques 

et authentiques en anglais sur un format électronique. 

Au cours de l'étape 3 (E3A1), les participants utilisent la stratégie de la lecture rapide d'un 

texte intégral publié sur Google Drive en version Pdf. En utilisant les informations comprises 

dans la lecture, ils répondent individuellement aux questions posées à chaque groupe dans le 

forum. 

Pour la deuxième activité (E3A2), l’enseignant choisit pour chaque étudiant un extrait d'un 

texte en anglais. Chaque étudiant d’un même groupe annote son paragraphe. Il rédige un 

texte de 100 mots minimum en espagnol pour résumer les idées principales, ses 

commentaires et ses annotations. Ensuite, il poste son travail dans un document Word en 

commun avec son groupe partagé dans Google Drive. Pour cela, il doit tenir compte des 

paragraphes  publiés par les autres membres de son groupe. En effet chaque paragraphe doit 

être en cohérence avec ceux éventuellement publiés auparavant. 

Pour évaluer le document écrit en commun, le tuteur en ligne lit les annotations faites par 

chaque membre du groupe. Il les compare avec la dernière production de chaque groupe 
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présentée dans leur document final. Il évalue chaque texte, en tenant compte de sa cohésion 

et de sa cohérence. 

5.5.2.4 Étape 4 « Let’s read e-Book » 

Le premier objectif de cette quatrième étape est d’identifier clairement la stratégie qui 

servira de base à la lecture extensive de textes dans un livre numérique, lié au domaine de 

l’ingénierie. 

Le deuxième objectif est celui de mettre en œuvre des stratégies de lecture avec des textes 

disponibles sur « eBook ». Ces stratégies facilitent la compréhension des informations dans un 

texte en anglais. Le travail est réalisé sur Moodle et Google Drive. Pour lire ce texte, il est 

obligatoire d’utiliser un téléphone portable et/ou une tablette avec accès à Internet (pour 

ceux qui n'en ont pas, il y a une version PDF accessible sur PC ou ordinateur portable). 

Dans l'activité 1 de cette étape (E4A1), les étudiants effectuent la lecture rapide d'un livre 

numérique lié à l'ingénierie publié par le professeur sur Moodle. Chaque participant répond 

en espagnol aux questions posées par l'enseignant dans le Forum (E4A1). Figure 5.13. 

 
Figure 5.13 : Extrait de l’Étape 4-Activité 1 de la formation pilote 

Dans l'activité 2 (E4A2), chaque participant réalise au moins une des trois tâches attribuées 

dans chaque groupe Moodle. Puis dans un travail coopératif, chaque membre du groupe  

sélectionne et organise l'activité qui lui incombe. Toutes les interactions ont lieu sur un forum, 

dans l'espace correspondant au même groupe. 

Dans la première tâche, une partie des étudiants du groupe identifie, énumère et justifie 

les apports positifs du document sur lequel porte le travail, ceci dans Google Drive. Pour la 

justification, ils indiquent dans le support la page, le paragraphe et la ligne où se trouvaient 

les idées dont ils se sont servis. 

Dans la deuxième tâche, d’autres étudiants ont la même consigne dans le groupe, mais ils 

traitent les apports négatifs. 

Pour la troisième tâche, d’autres participants rédigent une synthèse en espagnol qui 

reprend de manière cohérente les apports positifs et négatifs ainsi que les justifications. Ce 

travail est rédigé dans un document Word partagé dans le dossier commun du groupe dans 

Google Drive. 
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Lors de l’activité suivante (E4A3), les étudiants répondent à des activités présentées par le 

biais d'un exercice auquel ils répondent individuellement. Ensuite, ils effectuent des exercices 

publiés dans le forum intitulé « Aspectos gramaticales », qui consistent à compléter en 

espagnol l'information remplacée par les référentiels. 

5.5.2.5 Étape 5 “Let’s read to argue” 

Au cours de la cinquième étape, les étudiants travaillent en interaction sur Moodle et avec 

Diigo, en utilisant un ordinateur, une tablette ou un Smartphone. Le travail est de type 

coopératif avec les groupes choisis. Ils utilisent des textes de type blogues, forums de 

discussion, tous deux liés au domaine de l'ingénierie.  

Cette étape poursuit cinq objectifs : 

- Appliquer des stratégies pour lire de façon exhaustive des textes en anglais relatifs à 

l'ingénierie ; 

- Identifier les forums de discussion, blogues de commentaires, revues en ligne ; 

- Argumenter ses idées en respectant celles des autres ; 

- Inciter les étudiants à réaliser des annotations et des commentaires à partir de Diigo. 

Avant de lancer la première activité de cette étape (E5A1), les étudiants revoient le manuel 

technique de Diigo pour effectuer des annotations et commentaires.  

Dans cette première activité, ils cherchent au moins deux sites Internet différents sur le 

thème de discussion suivant : « Use of Green roofs ». Ils lisent en anglais, dans les sites repérés, 

des blogues, des forums de commentaires ou des pages en ligne, en lien avec leur propre 

domaine d'ingénierie. Les étudiants vont ensuite dans Diigo sur le document qui les concerne ; 

c’est-à-dire un texte sur le thème, mais en lien avec leur domaine d’étude. Ensuite ils 

effectuent chacun des annotations sur le document pendant ou après la lecture et ajoutent 

un commentaire exprimant au moins un avantage et un désavantage. Ils doivent justifier 

brièvement leur point de vue et le partager avec leurs camarades. 

L’activité suivante (E5A2) consiste en la rédaction d’un ou deux paragraphes sur leurs 

commentaires et arguments (en format Word ou PDF), en anglais ou en espagnol, en indiquant 

comment, selon eux, ils pourraient mettre en œuvre cette technologie dans le contexte 

vénézuélien, en justifiant leurs propres commentaires et ceux des autres. Ils envoient leur 

travail en utilisant la fonction « Assignment » du forum LRL. 

5.5.2.6 Étape 6 « Let’s improve Diaale » 

La sixième et dernière étape a pour objectifs d'évaluer les différents scénarios utilisés dans 

la formation et de connaître les points de vue, les observations et les suggestions des 

participants à la formation. 



109 
 

Dans la première activité (E6A1) les étudiants remplissent individuellement le post-

questionnaire accessible sur Moodle. 

Dans la deuxième activité (E6A2) le post-test est présenté. Il permet d’évaluer leur maîtrise 

de la compréhension d'un texte. 

Pour troisième activité (E6A3), une évaluation en ligne est proposée. Elle est basée sur des 

exercices autocorrectifs correspondant au contenu du forum qui explique des aspects 

grammaticaux dans le logiciel « Hot Potatoes » (voir Figure 6.14). Ces exercices de type JQuizz 

permettent à chaque étudiant de choisir une réponse parmi plusieurs options. Pour les 

exercices de type Quizz, l'étudiant donne une réponse et pour ceux de type JMatch, il a relie 

les réponses aux bonnes questions. 

 
Figure 5.14 : Copie d'écran d'un exemple d’exercice dans « hot potatoes » DIAALE 14 

Ce test individuel dure 45 minutes, sans pouvoir être ni interrompu ni prolongé. Il a pour 

objectif l'évaluation des aspects grammaticaux vus en classe afin de vérifier les acquisitions 

des étudiants. Ces acquisitions sont essentielles pour ceux qui suivent les cours d'Anglais II au 

semestre suivant. Ce test sert également pour mesurer le niveau de compréhension écrite 

d'un texte lié à l'ingénierie. 

Les étudiants ont utilisé leur propre dispositif électronique. Toute fraude aurait pu annuler 

l’épreuve, sans possibilité de rattrapage. 

Dans la quatrième et dernière activité, les étudiants publient leurs commentaires, points 

de vue et suggestions au sujet de la formation afin d'améliorer son développement. La 

publication est réalisée sur le forum « Perspectivas » créé dans Moodle. 
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5.5.2.7 Evaluation  

Chaque activité effectuée en utilisant divers outils tels que le forum, Mindmeister, Google 

Drive et Diigo est évaluée selon le planning suivant (cf. tableau ci-dessous). Les notes sont 

enregistrées dans une grille d’évaluation dans la plate-forme Moodle. 

 
Tableau 5.7 : Le planning d’évaluation DIAALE 2014 

5.6 Elaboration d’outils de recueil des données de 
recherche  

Afin de permettre le recueil de données tout au long de la recherche, divers outils ont été 

élaborés. Le tableau ci-dessous recense les outils élaborés en amont des deux 

expérimentations (questionnaire initial 2013) puis lors des deux phases d’expérimentation 

(pré et post questionnaires, trames d’entretiens collectifs, et individuels, pré et post test).  
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Tableau 5.8 : Outils de recueil de données de recherche 

5.6.1  Focus sur la génèse des questionnaires 

5.6.1.1 Les questionnaires 

Avant d’initier le processus d’élaboration de chaque outil, a été effectuée la « revisión de 

la literatura existente sobre la temática » (Barroso, 2010 : 24). Dans l’état de l’art, différents 

types de questionnaires applicables au domaine et à la problématique étudiée ont été 

analysés (cf. exemples de questionnaires sur des thématiques similaires Abrami et al., 2006 ; 

Amer et al., 2010 ; Ngandeu, 2013 et McAllister, 2013). 

5.6.1.2 Principales caractéristiques de la conception et de l’administration des 
questionnaires 

Nous avons conçu cinq questionnaires. Un questionnaire préliminaire mis en place en 2013 

(annexe 3) avant de la conception de la phase II. Un pré-questionnaire mis en place avant de 

commencer la formation pilote (annexe 7) et un post-questionnaire mis en place la dernière 

semaine de cette formation (annexe 8). Un pré-questionnaire mis en place avant de 

commencer la phase III de la recherche (annexe 38) et un post-questionnaire mis en place 

dans la dernière étape de cette phase (annexe 39). Les questionnaires ont été réalisés en ligne, 

et étaient diffusés sur une plateforme disponible sur Google appelée Google drive. Cette 

enquête était rédigée en espagnol puisque les étudiants n’avaient pas tous le même niveau 

d’anglais. 

La longueur du questionnaire est un autre aspect à mesurer pour éviter les redondances, 

et pour estimer le temps nécessaire aux étudiants pour y répondre. En effet, si l’enquête était 

trop longue elle aurait pu générer des réponses complétées de façon superficielle, d’où 
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l’intérêt de ne pas formuler un trop grand nombre de questions. Une fois tous ces aspects 

vérifiés, l’outil a pu être validé. 

 

Figure 5.15 : Représentation des phases méthodologiques du questionnaire 

L’administration des questionnaires a été faite par e-mail (annexe 1). Pour les étudiants 

inscrits tardivement il y avait un lien sur Moodle LRL. Ils commençaient par suivre les consignes 

pour y accéder (annexe 2). C’était à partir de ce moment qu’ils pouvaient le compléter. Enfin, 

les étudiants sélectionnaient l’icône d’envoi. La récupération se faisait par une fonction 

disponible sur Google doc. 

L’enquête était réalisée en ligne pour la rendre plus accessible aux étudiants. En effet, elle 

permettait d’économiser du papier et d’autres matériaux. De plus, elle n’occasionnait pas de 

travail supplémentaire pour les collègues du DIM. Les résultats étaient obtenus directement 

du format Google drive et il était en outre possible de partager ces résultats avec les intéressés 

et futurs enquêteurs. 

5.6.2  Le questionnaire de la phase préliminaire de la recherche 
(phase 1) 

La conception du questionnaire initial (Questionnaire, 2013) avait pour objectif de 

démontrer certains aspects en relation avec l’utilisation de TICE par les étudiants, comme la 

disponibilité et la fréquence de l’accès à Internet (annexe 3). Parmi d’autres aspects généraux 

de la population étudiée en considérant, comme le disait Gasca en 2010, que c’est la méthode 

la plus utilisée pour planifier l’analyse des besoins dans certaines populations. Ainsi, ce travail 

visait à introduire et à appliquer les nouvelles technologies à l’enseignement de la langue. Il 

était important également, dans le cadre de notre étude, de déterminer les besoins des 

étudiants pour, par la suite, choisir les technologies qui s’adapteraient le mieux à ces besoins. 
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Figure 5.16 : Extrait du questionnaire initial 2013 

L’objectif de ce questionnaire a été d’obtenir des informations actualisées en focalisant 

l’attention sur toutes les capacités des étudiants à participer aux activités à se mettre en place, 

à travers les différentes approches technologiques au sein de l’environnement académique et 

de la vie quotidienne afin de déterminer l’intégration effective de la formation DIAALE dans le 

programme de cours anglais I du DIM de la Faculté d’ingénierie. 

Il était anonyme en raison du respect de la vie privée des participants et toutes les réponses 

étaient confidentielles. Cette enquête utilisait un vocabulaire simple et facile d’accès pour les 

étudiants pour éviter toute ambigüité, la répétition d’aspects identiques dans une même 

question. Ces aspects étaient mesurés à chaque question afin de les organiser dans des 

catégories ayant un but déterminé, ce qui permettait à chaque participant de choisir ses 

options. 

Suite à cette analyse, le choix a été fait d’introduire le questionnaire par une note 

explicative sur le propos du questionnaire, le contexte du projet et l’accord confidentiel. Le 

questionnaire a été divisé en quatre sections. La première section, intitulée « Información 

personal » est composée de 4 items concernant des informations personnelles : âge, sexe, 

discipline et semestre d’études. Le but est d’avoir une meilleure connaissance de la population 

à étudier. La deuxième section, intitulée « Acceso a Internet », a pour objectif de recueillir des 

informations sur : 

 l’accès à Internet pour les étudiants, 
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 la fréquence de l’accès à Internet, 

 le lieu préféré pour réaliser les connexions, 

 le temps approximatif de connexion, 

 les sites qu’ils consultent à la faculté, 

 les caractéristiques générales des services qu’offre Internet au campus universitaire. 

Ensuite, le questionnaire initial (questionnaire 2013) contient également une section 

appelée « Acceso a las TICs ». Elle a pour objectif de faire un état des lieux de l’accès des 

étudiants aux TICE (Technologies d’Information et de Communication pour l’Enseignement), 

par exemple le type d’ordinateur et les dispositifs mobiles (téléphone classique, Smartphone, 

Tablette ou iPad) fréquemment utilisés pour se connecter à Internet dans sa vie quotidienne. 

La quatrième section, intitulée « Uso de las TIC », a pour objectif de connaître l’usage des 

TICE, la variété des équipements et de programmes auxquels ont accès les étudiants dans le 

domaine académique (fréquence hebdomadaire de l’utilisation des services en ligne, moyens 

de connexion préférés pour l’utilisation des différents services disponibles sur Internet ainsi 

que le lieu d’accès à celui-ci). 

A la fin du questionnaire, un cadre est réservé aux étudiants leur permettant de partager 

leurs suggestions et commentaires de façon concise sur les contenus du questionnaire. 

5.6.3  Les questionnaires de la phase 2 (2014)  

5.6.3.1 Le pré-questionnaire 2014 « Ambientes de aprendizaje de la lectura en inglés » 

Pour rappel, la formation pilote, faisant partie intégrante du protocole de recherche, a 

débuté par l’administration d’un pré-questionnaire en 2014 dont le but était d’appréhender 

le contexte global d’apprentissage de la lecture en Anglais langue étrangère pour les étudiants 

qui s’étaient portés volontaires pour participer à cette formation pilote. 
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Figure 5.17 : Extrait du pré-questionnaire DIAALE 2014 

La conception du pré-questionnaire, appelé « Ambiente de Aprendizaje de la Lectura » a 

été réalisée avant de débuter la formation. Comme pour le questionnaire initial de 2013 

(Quest_2013), nous avons construit ce pré-questionnaire en reprenant la démarche 

construction – validation – application (Voir Figure 5.15). De même, nous avons maintenu le 

choix de la langue espagnole pour sa rédaction et les mêmes modalités techniques 

d’administration. 

À la différence du questionnaire initial 2013, le pré-questionnaire 2014 n’était pas 

anonyme afin de pouvoir comparer les données pour les analyser. L’anonymat est néanmoins 

respecté lors du partage des résultats. 

Ce pré-questionnaire comprend une introduction explicative portant sur la présentation de 

l’enseignant à distance, la présentation et la signification du projet, le propos du 

questionnaire, la durée de celui-ci. Il est organisé en quatre sections (annexe 7). Dans la 

première, on retrouve les mêmes informations personnelles que dans le questionnaire initial. 

Dans la deuxième section, appelée « Información académica », on trouve entre autres, la 

formation académique des participants telle que la spécialité étudiée, le semestre, le nombre 
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de matières en cours d’apprentissage, le temps dédié au cours, la biographie langagière 

(maîtrise des langues étrangères, niveau de compétence en lecture LE, parcours suivi pour 

l’apprentissage de l’Anglais langue étrangère). 

Les 4 sections du pré-questionnaire font suite à une introduction explicative commençant 

par la présentation de l’enseignant à distance, la présentation et la signification du projet, le 

propos du questionnaire ainsi que la durée de celui-ci. Dans la première section, on retrouve 

les mêmes informations personnelles que dans le questionnaire initial. Dans la deuxième 

section, appelée « Información académica », on trouve entre autres, la formation académique 

des participants telle que la spécialité étudiée, le semestre, le nombre de matières en cours 

d’apprentissage, le temps dédié aux cours, la biographie langagière et la maîtrise des langues 

étrangères, le niveau de maîtrise de la lecture en LE, le parcours suivi pour l’apprentissage de 

l’anglais langue étrangère. 

Dans la troisième section, appelée « Experiencia sobre la lectura en inglés », nous avons 

récolté des informations sur l’expérience des apprenants dans la compréhension écrite en 

anglais telles que les types des textes étudiés, les caractéristiques de la lecture, les expériences 

de la lecture sur support numérique, les aspects en relation avec l’information technologique 

comme les cours en ligne, les équipements technologiques disponibles, les caractéristiques de 

la connexion Internet, la fréquence de la connexion et l’utilisation des environnements 

technologiques (Colina, 2014). 

L’administration du pré-questionnaire a été faite par e-mail Pour les étudiants inscrits 

tardivement, il y a avait un lien sur Moodle-LRL. Ils commençaient par suivre les consignes 

pour y accéder. C’était à partir de ce moment qu’ils pouvaient le compléter. Enfin, les 

étudiants sélectionnaient l’icône d’envoi. La récupération se faisait par une fonction 

disponible sur Google doc. 

5.6.3.2 Le post-questionnaire 2014 : « Estrategias de Lectura » 

Conformément à notre protocole de recherche, nous avons mis en place un post-

questionnaire, nommé « Estrategias de Lectura », afin d’identifier les stratégies de lecture sur 

support numérique lors du suivi de la formation par les étudiants (annexe 8). 
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Figure 5.18 : Extrait du post questionnaire DIAALE 2014 

5.6.3.3 Conception du post questionnaire 

Pour la conception du post-questionnaire, nous avons suivi la même démarche que pour le 

questionnaire initial (avec révision et validation). Une fois la formation terminée, il a été 

distribué en ligne aux participants qui ont terminé le cours, par le lien disponible sur la page 

d’accueil de l’étape 6 dans Moodle-LRL. Le lien a également été envoyé sur la messagerie 

personnelle. Il n’était pas anonyme pour les mêmes raisons que celles exprimées dans le pré-

questionnaire. 

Ce post-questionnaire était constitué de 3 sections. La première, appelée « Datos 

personales », correspondait aux informations personnelles. La seconde, intitulée « Etapas 

realizadas », contenait les items suivants : les impressions des participants en relation avec 

l’utilité des stratégies, les outils, les activités réalisées pendant l’étape 2 de la formation pilote. 

Les impressions des apprenants ont été récoltées au moyen de 2 items pour l’étape 3, 2 

items pour l’étape 4 et 3 items pour l’étape 5. La troisième section, intitulée « Con respecto a 

la formación DIAALE », comprenait 7 items, que nous avons conçus pour récupérer les 

impressions des apprenants sur les activités suivies au cours de la formation et les impressions 

quant à l’expérience de travail collaboratif. 

L’administration du post-questionnaire a eu lieu pendant la dernière semaine de la 

formation pilote, et il a été administré comme nous avons expliqué avant. 
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5.6.4  Les questionnaires de la phase 3 (2015)  

5.6.4.1 Le pré-questionnaire 2015 « Ambiente de Aprendizaje de la Lectura en inglés » 

Le pré-questionnaire intitulé « Ambiente de Aprendizaje de la Lectura en inglés » a été de 

nouveau conceptualisé en ligne en suivant le même protocole que l’étape pilote. (Voir Figure 

5.15). 

 

Figure 5.19 : Extrait du pré-questionnaire DIAALE 2015 

Comme pour les questionnaires de la formation pilote, l’anonymat n’a pas été respecté, 

mais les réponses aux questionnaires restaient confidentielles. En effet, il était précisé aux 

étudiants que les résultats ne faisaient en aucun cas partie de l’évaluation. La conception du 

questionnaire a été effectuée durant la semaine 0 de préparation à la formation jusqu’à la fin 
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de la semaine 1. Au même titre que la formation pilote, celui-ci a été distribué aux étudiants 

inscrits au cours et dans la section concernée (annexe 38). 

Dans ce questionnaire, 18 éléments sur les 31 étaient à choix multiples avec une seule 

réponse possible, 4 à choix multiples avec plusieurs réponses possibles. Ensuite, les étudiants 

ont dû répondre à des informations concernant les trois éléments de texte ouverts au moyen 

de l’utilisation de 7 grilles pour lesquelles une seule option était possible. Les éléments ont 

été structurés en quatre sections ; la première concernant les informations personnelles, la 

deuxième, les informations académiques, la biographie linguistique, l’expérience concernant 

la lecture et enfin les informations en rapport avec l’utilisation de la technologie. 

Pour conclure ce questionnaire, nous avons joint un message de finalisation de l’outil. Cette 

fois-ci, il n’y avait pas de cadre dédié aux commentaires. 

L’administration de cet instrument a été faite en suivant la même démarche que DIAALE 

14. Le lien d’admission était alors publié de la même manière sur le portail Moodle-LRL. 

Chaque participant a pu alors compléter ce questionnaire de manière individuelle, les dates 

de dépôt étant fixées entre le 04 et le 16 mai 2015 (Voir Figure 5.19). Pour identifier les 

étudiants, nous avons sollicité des données personnelles. Il a également précisé aux étudiants 

que les réponses données dans le cadre du pré-questionnaire ne faisaient pas partie de 

l’évaluation. 

5.6.4.2 Le post-questionnaire 2015 « Estratégias de lectura » 

L’administration du post-questionnaire, appelé « Estratégias de lectura », a été réalisée 

pendant les deux dernières semaines de la formation. Il a été distribué aux participants 

impliqués qui ont suivi le cours. L’outil était constitué de quatre étapes (voir annexe 39). La 

première correspondait aux données personnelles qui comprenaient trois éléments à choix 

multiples et l’identification du participant, ce dernier n’étant pas anonyme (voir Figure 5.19). 

La seconde étape dénommée « Etapas realizadas » et composée de 10 items fut élaborée 

pour collecter les informations sur la pertinence et l’utilité des activités réalisées ainsi que leur 

implication dans le domaine de l’ingénierie. La troisième étape, en accord avec la formation 

DIAALE, a été présentée en 8 éléments à choix multiples sur les stratégies employées lors de 

la formation et leur applicabilité dans le cadre de la carrière professionnelle. La quatrième et 

dernière étape a été, quant à elle présentée, sous 6 éléments, dédiés à l’expérience du travail 

collaboratif. 
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Figure 5.20: Extrait du post questionnaire DIAALE 2015 

A la fin du post-questionnaire, un message de finalisation de l’outil a été incorporé ainsi 

qu’une option de texte ouverte aux commentaires : notre idée était de pouvoir récupérer le 

plus grand nombre de contributions en relation avec l’expérience partagée. Enfin, l’analyse 

quantitative des réponses générée par les participants a débuté, en utilisant les mêmes 

formats que pour les outils précédents. 

5.6.5  Focus sur l’élaboration des pré et post -tests 

Pendant les deux formations (DIAALE 2014 et DIAALE 2015) nous avons conçu un pré-test 

et un post-test. Le pré-test a été mis en place avant de commencer chacune des deux 

formations et le post-test a été mis en place pendant la dernière étape de ces deux formations. 

Ces tests étaient indépendants de la formation par rapport aux notations de la matière des 

étudiants. 
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5.6.5.1.1 Conception du pré-test et post-test 

Le pré-test et post-test ont été inspirés d’un modèle du test de connaissances de la 

compréhension écrite en langue étrangère, de lecture générale de l’IELTS (International 

English Language Testing System) disponible sur le site officiel. Les modèles originaux 

comprenaient cinq tests à lire et quarante questions réparties dans un choix de sept activités 

telles que compléter des propositions, des tableaux, des questions à choix multiples, des 

questions vrai/faux, identifier des informations et sélectionner des paires (annexes 9 et 10). 

Le but du pré-test et du post-test a été d’estimer le niveau approximatif de la 

compréhension écrite en anglais langue étrangère des étudiants avant et après des deux 

formations, et pouvoir observer l’évolution des participants en ce qui concerne la lecture en 

anglais, avant et après la formation (Barroso & Cabero, 2010).  

En raison du faible niveau de compréhension écrite des étudiants en anglais, nous avons 

décidé que les consignes des tests étaient rédigés en espagnol, (voir annexes) et les lectures 

en anglais. Aussi, nous avons décidé de choisir trois textes sur les cinq du modèle original et 

vingt questions sur les quarante proposées pour l’IELTS. 

5.6.5.2 Administration des pré-tests et post-tests 

Le pré-test et le post-test ont été administrés en classe présentielle sous format papier et 

sous la supervision du chargé du cours. Ils ont été distribués, sous enveloppe, à chaque 

étudiant, sur des feuilles individuelles, numérotés et non agrafées afin de faciliter la 

consultation des différentes parties pendant les épreuves. Chaque étudiant a ouvert 

l’enveloppe au moment indiqué par l’enseignant. 

Les étudiants disposaient alors de 60 minutes pour compléter les tests, donc, pour 

répondre au test, il était recommandé de faire attention au temps, en répondant d’abord aux 

questions les plus faciles, selon son niveau de compréhension et de poursuivre ensuite avec 

les questions les plus complexes. 

Chaque étudiant s’identifiait sur la première feuille du test et sur l’étiquette de celui-ci 

(voir annexe). La réponse au test était rédigée individuellement au crayon à papier. 

Grâce à ces deux tests, le participant avait accès aux compétences de lecture : lecture 

rapide pour identifier des informations spécifiques, pour localiser les cause et effet, pour 

distinguer les aspects importants et les idées principales et secondaires, pour sélectionner 

les mots qui indiquaient la signification du texte, sa construction grammaticale afin 

également de résumer les thèmes principaux pour pouvoir répondre aux questions 

proposées. 

5.6.5.3 Grille d’interprétation des pré-tests et post-tests 

Nous avons adapté l’échelle d’évaluation utilisée par IELTS pour tenir compte du faible 

niveau des étudiants et pour interpréter au mieux leurs résultats. En effet, les textes et les 

questions supprimés ne faisaient pas varier leur niveau de réussite (Voir Tableau 5.9). Après 
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correction des tests, une grille d’évaluation été mise en place pour noter et classer les 

étudiants. 

 
Tableau 5.9 : Grille d’évaluation représentative du niveau de compréhension écrite Langue étrangere 

L’échelle comprend quatre niveaux (Tableau 5.9), du plus bas, débutant, jusqu’au plus 

haut, confirmé, à partir de la somme des points obtenus au pré ou post-test. L’échelle des 

notes va de 1 à 20. 

5.6.6  Focus sur les entretiens 

Après d’avoir fini la formation pilote, un entretien avec les participants en salle de cours a 

été fait volontairement par l’enseignante collaboratrice de la formation en présentiel. Elle a 

pris la vidéo parmi une caméra personnelle et elle a demandé le droit à l’image et à l’audio, 

l’autorisation des étudiants à les enregistrer, puis a posé une question avec le but de récupérer 

les commentaires des étudiants de façon libre, sans un temps prédéterminé (annexe 35). 

Les questions qui ont été posées volontairement par l’enseignant ont porté sur les 

expériences des étudiants dans la salle de classe, et dans un deuxième temps, elle a demandé 

leurs commentaires sur la relation qu’ils ont pu avoir entre le cours en ligne et en présentiel. 

Nous avons passé l’invitation aux participants à passer des entretiens individuels pour 

récupérer des commentaires libres sur ses expériences dans la formation. Nous avons préparé 

une grille de questions pour les entretiens individuels. Nous avons commencé par la 

présentation du tuteur et de l’étudiant, des commentaires sur la vie quotidienne de 

l’université (grosso modo), ensuite, nous avons posé les questions visées sur le scénario 

pédagogique de la mise en place du dispositif, visée sur l’organisation des étapes, l’utilité des 

outils utilisés dans le domaine de l’ingénierie, le matériel disponible sur la plateforme, les 

étapes, et les activités proposées (annexes 36 et 37). 

5.7 Données recueillies  

Le dispositif pédagogique mis en place nous a permis de recueillir des données hétérogènes 

et écologiques (Van Der Maren, 2003), qui sont les données qui sont recueillies à partir des 

situations pédagogiques, ils sont « appui sur un dispositif réel » (Quanquin & Foucher, 2016), 
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c’est-à-dire, ils ne sont pas créées. Nous trouverons quelques données qui ont été suscitées 

et invoquées à partir d’interactions chercheur et sujets. 

Nos données ont été « exhaustives » au sens de (Nissen et al. 2011 :19) pour avoir accès à 

la totalité des interactions, malgré les consignes données, quelques interactions ont été lues 

par SMS pendant la phase I, et par WhatsApp au cours de la phase II. En outre nous avons eu 

des données « diverses » parce que nous n’avons pas appuyé que les interactions, nous avons 

aussi recueilli des autres données, telles que des réponses récoltées à l’aide de différents 

outils. (Voir 

 

Tableau 5.10). 
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Tableau 5.10 : Données de recherche recuellies dans DIAALE 

Ses données ont été mises à notre disposition via la plateforme et des outils pédagogiques 

en ligne que nous avons récupérés pour avoir notre corpus. Le corpus, qui sera décrit plus loin, 

a été constitué des productions a-synchrones individuelles, collectives, et d’interactions a-

synchrones entre les équipes et de leurs productions collaboratives. 

5.7.1  Méthodologie d'analyse : traitement quantitatif et 
qualitatif des données DIAALE 2014 

La littérature sur les forums de discussion (Nissen et al. 2011) met en évidence les deux 

approches méthodologiques principalement mises en œuvre dans l’analyse des résultats. La 

première, de nature quantitative, est essentiellement constituée d’analyses statistiques, dont 

l'avantage principal, exposé par les auteurs, est que les résultats peuvent être utilisés comme 

des références et peuvent être reproduits dans des situations de recherche ayant des 

caractéristiques proches. En ce qui concerne les messages dans les forums, ce type d’analyse 

se fonde généralement sur la lecture du contenu, et non sur son interprétation, et il est 

constitué du dénombrement des éléments. 

La deuxième approche mentionnée par Nissen et al. (ibid.) est l'approche qualitative, qui 

conduit à l'analyse linguistique du message écrit, soit par exemple les messages publiés dans 

le forum par les étudiants. La méthode conçue dans la présente enquête, ne s'éloigne pas de 

celle choisie par Nissen et al. ibid., conçue comme une approche intégrée, en fusionnant 

l'approche quantitative et qualitative dans une perspective enrichissante. 

Nous avons constitué notre corpus d’étude à partir des interactions dans les forums qui ont 

été récoltées directement dans la plateforme et récupérable entre les formats disponibles : 

Excel spreadsheet, OpenDocument spreadsheet, Tab separated values text file, Unpaged 
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XHTML document, Comma separated values file de texte. Nous avons décidé de les récupérer 

dans le format Excel spreadsheet, pour les options qu’il y a dans ce format pour analyser les 

données. Ensuite, ils ont été récupérés par le biais d'un logiciel à charge du LRL, accessible et 

partageable par le lien [https://goo.gl/tmxMcc ], et seront mis à disponibilité dans la forme de 

corpus d'apprentissage. 

Les données obtenues dans Google Drive (annotations) sont récupérées dans le format JPG 

et PDF, les documents produits du travail coopératif de groupe, sont au format PDF. En ce qui 

concerne les cartes réalisées dans Mindmeister, parmi les diverses options que le programme 

présente, il a été choisi de les récupérer dans les formats JPG et PDF. En Diigo a été utilisé 

l'outil de Snagit éditeur, et qui a été enregistré dans le format JPG. Les interactions des 

entretiens qui ont été faits par Skype, ont été enregistrées avec un logiciel de capture d’écran 

dynamique (Screen Video Recorder) et Camtasia studio. Ils ont été transcrits, annotés et 

serons disponibles sous forme de corpus d'apprentissage. 

5.7.2  Traitement et codage des données  

Avant de traiter des données, nous les avons classifiés, car il y a eu des étudiants qui n'ont 

pas achevé la formation à distance et d'autres qui n'ont pas répondu les outils de recueil des 

données (pré-questionnaire, post-questionnaire, pré-test et post-test). 

On a analysé les résultats, en ce qui concerne, en premier, la participation individuelle et 

par chaque groupe, et ensuite, la collaboration et en fin, l’utilisation de dispositifs mobiles 

pour l’apprentissage. 

Dans les analyses qualitatives, les données que nous avons récupérées à la fin de chaque 

formation ont été mises en format Excel, à partir des forums Moodle-LRL. Puis, elles ont été 

analysées et répertoriées. Chaque message publié sur les forums a été étiqueté selon l’auteur, 

le destinataire, la nature et la hiérarchie du message. 

La première catégorisation « auteur du message » permet d’identifier si le message est 

émis par un tuteur ou par un étudiant. La deuxième catégorisation « adresse du message » 

permet de connaître le destinataire du message, c’est-à-dire s’il est émis par un étudiant vers 

un tuteur, par un étudiant vers un autre, par un étudiant à tous les participants du forum, ou 

par le tuteur à tous les étudiants (voir Tableau 5.11). 

https://goo.gl/tmxMcc
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Tableau 5.11 : Représentation des codes des étiquetages et leurs significations selon l’auteur et 

adresse du message. 

Chaque message recueilli a été analysé et répertorié selon son contenu, dans le format ci- 

dessous (voir Tableau 5.12). Dans cet exemple, le participant identifié (am03) a posté une 

question qui est une réponse à son compagnon de cours. 4 

 
Tableau 5.12 : Extrait d’un exemple de l’étiquetage au message selon l’auteur et adresse du message 

La troisième catégorisation porte sur les types de messages :  

-  message contenant l’expression d’un problème technique (m_pt) (en d’autres termes, 

tous les messages en relation avec des problèmes de connexion, de format, de version ou 

éventuellement avec des défaillances électriques) ; 

- message émis notamment à la suite de l’absence d’instructions entraînant une utilisation 

erronée du dispositif indiqué, en raison de la non-lecture ou non-compréhension des 

informations pratiques ; 

-  message en relation avec l’évaluation, les qualifications obtenues, le pourcentage 

d’évaluation, la codification des évaluations ou des évaluations perdues (notés m_ev) ; 

- message focalisé sur la tâche pédagogique à réaliser (m_ped) ; 

- message lié à l’entraide entre les apprenants (m_coo_app); 

-message de socialisation (m_s). 

                                                     
44 Am03 : hey, je pense que nous devons faire la carte conceptuelle du même article, quel article as-tu utilisé ? 
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Tableau 5.13 : Représentation des codes des étiquetages et leurs significations selon le type du 

message. 

Concernant ces trois dernières étiquettes, précisons les éléments suivants. L’étiquette 

m_ped, créée par Ngandeu (2015), a été utilisée pour identifier tous les messages visant à 

apporter une contribution, un commentaire, mentionner un inconvénient (excepté d’origine 

technique), donner un résultat ou une méthode pour réaliser n’importe quelle activité en 

relation avec une tâche pédagogique. 

L’étiquette en lien avec l’entraide des étudiants (m_coo_app) a été créée pour identifier 

les tâches dans lesquelles les étudiants montrent leur implication en manifestant une 

collaboration avec leur(s) camarade(s) de classe (voir Tableau 5.13). Cette étiquette a été 

associée aux messages qui reformulent une idée ou donnent une réponse aux messages 

publiés par les étudiants. 

Les messages réitérant une question ou un commentaire publié par un participant pour un 

bénéfice commun sont qualifiés de messages de socialisation (m_s) en relation avec l’auto-

présentation et la reconnaissance. 

Pour donner une idée de cette procédure, le Tableau 5.14 montre un exemple de message 

extrait pour chacune de catégories. 

 
Tableau 5.14 : Extrait d’un exemple de l’étiquetage au message selon le type de message 

Dans ces exemples, les identifiants des participants ont été utilisés pour garantir que les 

messages sonr anonymes. Reprenant la proposition de Ngandeu (2015), nous avons 

également hiérarchisé les messages en repérant ceux qui initiaient une discussion (m_init) et 

ceux qui contribuaient à une discussion (m_diss) (cf. Tableau 5.15). Selon cette catégorisation, 

les messages initiant un espace de discussion dans le forum se classent automatiquement sous 

m_init et ceux qui y répondent sous m_diss. 
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Tableau 5.15 : Représentation des codes des étiquetages et leurs significations selon la hiérarchie du 

message 

Une fois terminée l’étape d’étiquetage des données, nous avons étudié le nombre de 

messages correspondant à chaque catégorie et sous-catégorie puis le nombre de messages 

qui ont suscité une réaction de la part des étudiants. Enfin, nous avons comparé ces données 

et les résultats obtenus grâce aux instruments appliqués lors des pré- et post-tests. 

5.7.3  Focus sur l’étiquetage des aspects collaboratifs  

Nous avons été particulièrement attentifs au travail collaboratif dans le scénario 

pédagogique de DIAALE, car le travail collaboratif n’est pas une démarche fréquente chez les 

étudiants de la formation, alors que c’est une démarche courante mise en œuvre dès le début 

de leur carrière professionnelle. 

Les interactions collaboratives ont donc été récupérées premièrement sur Moodle-LRL 

dans un format Excel puis tout de suite classées selon l’analyse de chaque message (cf. plus 

haut) (annexes 34 et 54). Deuxièmement, les messages dans Google Drive ont été récupérés 

grâce à l’outil Snagit. Celui-ci rend possible la capture d’écran ce qui permet de voir le message 

et les commentaires, situés à droite de celui-ci (voir annexes 28 et 49). Troisièmement, le 

même outil a été utilisé pour récupérer les annotations et des textes produits par les étudiants 

dans Diigo, un des outils utilisés pour le scénario pédagogique à expliquer dans un autre 

chapitre (annexes 32 et 52). 

Comme la présente recherche se focalise, entre autres aspects déjà mentionnés, sur la 

relation qui peut exister entre le travail collaboratif et la compréhension écrite en langue 

étrangère, les interactions collaboratives entre les participants ont été analysées avec une 

attention toute particulière. Dans Tableau 5.16, il y a les étiquettes que nous avons choisies 

pour identifier les manifestations collaboratives. 
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Tableau 5.16 : Catégories d’étiquetage des aspects du travail collaboratif 

Chaque manifestation collaborative a été étiquetée selon sa fonction : la résolution d’un 

problème quelconque, la réponse aux doutes, le partage des connaissances (Carrió, 2007) et 

la confrontation d’opinions. 
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Partie III : Mise en place de la 

recherche et Résultats   
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6 La formation pilote DIAALE 2014 (Phase II)  

Dans cette partie, nous présenterons, le travail relatif à la phase pilote de l’expérimentation 

appelée DIAALE 2014. Il sera présenté à partir de l’environnement dans lequel la recherche a 

été effectuée à savoir: la population, l’échantillon et l’environnement académique et 

administratif. Nous présentons, après le rappel des objectifs pédagogiques et de recherche, la 

phase 0 de ce travail ou phase préliminaire, car c’est à partir de ces résultats que la phase II 

de la recherche, DIAALE 2014, a été mise en œuvre. La phase III ou DIAALE 2015 sera présentée 

dans le chapitre 7. 

6.1 Rappel des objectifs pédagogiques et recherche  

L’objectif pédagogique de cette formation est d’aider les apprenants à améliorer leur 

compétence de lecture de textes de différents genres, en langue étrangère, c’est-à-dire en 

anglais. Cette formation permettra aux étudiants de travailler sur des textes en ligne, au 

moyen d’outils mobiles comme le téléphone ou la tablette, et en collaboration, l’objectif de 

recherche étant d’observer et d’étudier l’impact de ces trois aspects sur la progression dans 

la compétence visée. 

6.2 Phase préliminaire 2013 (Phase I) : initialisation de la 
phase de préparation de recherche  

6.2.1  Collaboration de l’institution au projet DIAALE 

Afin d’initier la conception de la première étape du projet DIAALE, soit la phase I ou phase 

pilote DIAALE 2014, nous avons visité le Departamento de Lenguas Modernas (DIM) de la 

Faculté d’ingénierie de la Universidad de Carabobo (UC) au Vénézuéla et établi le contact avec 

deux professeurs travaillant à temps complet au DIM, qui sont intéressés par la participation 

et l’intégration au projet ainsi que pour mener les activités conçues pour leurs étudiants. 

Les deux collègues du DIM poursuivront l’enseignement de la matière Anglais I durant les 

deux années suivantes, c’est-à-dire pendant deux semestres continus. Les professeurs 

contactés sont le Professeur Victor Alfonzo Carrillo, enseignant à temps plein, Directeur du 

DIM durant la période 2013-2015, responsable de la gestion de la matière d’Anglais II de 

l’école de Génie Chimique, enseignant d’Anglais I, et d’Anglais II de Génie Chimique ; et María 

del Rosario Torres Mago, enseignante au DIM, responsable de la gestion de la matière Anglais 

I et également de la gestion de la matière Langage et Communication. 

Le premier but de cette réunion a été d’établir le contact entre le DIM et le LRL. Le 

deuxième a été de présenter le protocole de recherche du projet et d’obtenir leur 
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collaboration et celle des autres enseignants du laboratoire surtout pour l’étape de départ du 

projet. Les éléments présentés concernent leur participation durant l’étape de préparation à 

la formation et le travail indépendant de chaque professeur avec son propre matériel, le 

système d’évaluation, les stratégies et le contenu du programme. Pendant cette réunion, les 

deux professeurs se montrent très réceptifs et acceptent de collaborer. 

Enfin, le dernier objectif de cette rencontre était de vérifier la possibilité, pour les étudiants, 

de travailler au sein du Laboratoire du DIM, qui est confortable et lumineux. Cependant, deux 

restrictions sont à prendre en compte ; d’une part, il n’est pas équipé d’ordinateurs, d’autre 

part, les salles équipées sont limitées en termes d’accès. Le Wifi est malgré tout disponible. 

Lors de cette visite, la répartition des cours entre Torres et Colina a été établie. Pendant un 

semestre de 16 semaines, l’enseignant au Vénézuéla effectue 74 heures de cours qui incluent 

les heures dédiées aux évaluations ; durant la formation pilote, l’enseignant en présentiel sera 

responsable de 44 heures de cours, en plus des deux heures de réunion hebdomadaire qui 

sont généralement réservées aux étudiants pour préparer les évaluations et les questions 

portant sur certains aspects incompris. L’enseignant à distance effectuera, quant à lui, vingt 

heures de cours par semestre (voir Figure 6.1), Ainsi, pendant 10 semaines, 50 % du cours sera 

assuré en présentiel et 50 % à distance. 

1 cours d’anglais I     4h hebdomadaires (120min x 2 jours de cours) 

4h de cours x 16/17 semaines = environ 64h 

64h de cours 

2h de cours (à distance) x 10 semaines = 20h 

2h de cours (en présentiel) x 10 semaines = 20h 

4h de cours (en présentiel) x 6 semaines = 24h 
Figure 6.1 : Répartition du nombre d’heures de DIAALE 

Le semestre suivant, c’est-à-dire le 1er semestre 2014, avait été planifié entre le mois de 

mars et le mois de juin 2014. En raison de la grève générale des universités vénézuéliennes 

qui a commencé le 6 juin 2013, il a débuté le 19 mai et a pris fin le 1er août 2014. En 

conséquence, la formation à distance, DIAALE 2014, a été reportée sur un autre semestre de 

l’année 2014. Pendant cette période, de nombreux échanges au moyen de la plateforme 

Skype et via email, ont été organisés pour maintenir la discussion et les échanges 

d’expériences sur différents aspects relatifs au calendrier des cours, à la situation sur le 

campus, aux examens entre autres. 

Afin de renforcer l’information sur la situation pédagogique, sur le programme du cours et 

d’étudier l’environnement des autres universités, un rendez-vous a été organisé avec un 

enseignant titulaire de l’Université Centrale du Venezuela (UCV) à Caracas, M. Mendoza, qui 

enseigne l’anglais comme langue étrangère à l’École des bibliothécaires de la Faculté des 
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sciences humaines et de l’éducation de l’université. Il a expliqué que chaque semaine, 30 à 80 

étudiants assistent à ses cours, divisés en deux sessions de deux heures académiques (45 

minutes/heure). Il enseigne l’Anglais I uniquement en présentiel, dans le but améliorer la 

compréhension écrite en Anglais technique. Concernant le processus d’enseignement à 

l’université, le professeur a mentionné que, selon lui, les étudiants sont dans l’impossibilité de 

produire leurs idées rédigées en anglais en raison, en particulier, d’une très mauvaise maitrise 

des quatre compétences de l’anglais depuis le collège et le lycée. 

De plus, il a ajouté qu’avant de réaliser la conception d’une quelconque activité incluant 

l’usage de dispositifs technologiques, il faut considérer que les universités nationales 

traversent une crise durant laquelle l’insécurité est omniprésente. Cette rencontre a permis 

de confirmer que la situation de l'apprentissage de l'anglais langue étrangère est similaire 

dans les deux universités. 

6.2.2  Administration du questionnaire initial  

Pour administrer le questionnaire initial, détaillé en partie 5.6.2., les enseignants de 

l’université ont été amenés à recueillir des informations personnelles auprès des étudiants 

dont leur adresse électronique. L’intérêt pour la recherche, était d’avoir des retours de 

l’ensemble des étudiants en Anglais I, soit 1090 étudiants inscrits, pour avoir une idée globale 

de l’utilisation des technologies par les étudiants. 

L’une des difficultés a été de recueillir les adresses mails. En effet, les enseignants de 

l’université ont récolté les adresses électroniques de leurs étudiants, puis ces listes ont été 

confrontées à la liste des inscrits, fournie par la « Dirección de asuntos estudiantiles » (DAE) 

de la faculté. Beaucoup de différences ont été observées, provenant probablement de la non-

présence en cours d’étudiants inscrits. 

Avant l’application du questionnaire, les enseignants du DIM ont informé leurs étudiants 

de l’objectif du questionnaire anonyme à distance mené par l’UC et le LRL. Ils ont expliqué les 

modalités de l’administration ainsi que la garantie de la confidentialité des données 

personnelles, ces données n’étant en effet utilisées qu’à des fins académiques. 

Malgré toutes ces précautions auprès des étudiants du DIM, seulement 159 étudiants sur 

les 1090 contactés ont répondu, soit 15 % de la population. 

Le questionnaire a été réalisé selon les phases méthodologiques expliquées dans le 

chapitre précédent, conceptualisées à travers Google Drive, compatible avec les différents 

systèmes d’opération. Les données, consultables en ligne [https://www.goo.gl/sDysLC] ont 

été traitées et analysées de manière quantitative et qualitative. 

  

https://www.goo.gl/sDysLC
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6.2.3  Analyse du questionnaire initial  

Le questionnaire a été envoyé par courrier personnel aux 1090 étudiants inscrits dans le 

DIM pendant le semestre 2013. (Voir annexes). 159 étudiants ont répondu (16 % de la 

population), parmi eux 64 % étaient de sexe masculin soit 101 hommes et 58 femmes. 94 % 

des participants étaient âgés de 19 à 25 ans. Ensuite, 43 % étaient inscrits en 3e semestre, 30 

% en 4e semestre et 21 % en 2e semestre. Les étudiants étaient répartis dans les 6 écoles ou 

spécialités dans le domaine de l’ingénierie, ainsi répartis : 21 % en Génie des 

Télécommunications, 19 % en Génie Electrique, 18 % en Génie Civil, 16 % en Génie Chimique, 

14 % en Génie Mécanique, et 13 % en Génie Industriel. Ces résultats ont confirmé que les 

cours étaient hétérogènes. 

En ce qui concerne l’accès à internet, 89% de la population étudiée accède 

quotidiennement à la toile. (Voir Figure 6.2). 

 
Figure 6.2 Représentation de la fréquence hebdomadaire d’accès à Internet 

Quant au lieu d’accès à Internet (voir Figure 6.3), 65 % préfèrent se connecter depuis leur 

chambre, tandis que 22 % préfèrent les installations du campus et 8 % préfèrent aller dans 

des cybercafés pour un prix accessible. Dans les cybercafés, la connexion est avec fil, par 

contre dans les chambres et à l’université, la connexion peut être avec ou sans fil. 

 
Figure 6.3 : Représentation des préférences d’accès à Internet 

Lorsqu’ils sont à l’université (voir Figure 6.5), 45 % des étudiants ont déclaré qu’ils utilisent 

le service Wifi gratuit de l’UC. 18 % se connectent dans les laboratoires, 18 % dans les 
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cybercafés, privés mais disponibles que sur le campus, 16 % dans les bibliothèques et 9 % dans 

les salles de cours. Il existe également des étudiants qui conservent leur connexion à Internet 

toute la journée, à travers leurs portables par un tarif fixe mensuel.  

 
Figure 6.4 : Représentation des préférences d’accès à Internet dans le campus 

Le temps consacré, par semaine, à la connexion à Internet est variable. 51 % de cette 

population consacre entre 4 et 8 heures par jour à la consultation du web et 32 % plus de 8 

heures. En ce qui concerne les deux participants qui ont choisi l’option de ne jamais se 

connecter, l’un d’eux a expliqué qu’il se connecte environ deux fois par mois, sans avoir une 

idée précise du nombre d’heures qu’il y consacre. (Voir Figure 6.5). 

 
Figure 6.5 : Représentation du temps hebdomadaire connecté à Internet 

En ce qui concerne à l’accès aux TICE, les réponses indiquent que 58 % des étudiants 

utilisent fréquemment l’ordinateur de bureau, 38 % l‘ordinateur portable et seuls 4 % 

n’utilisent pas ces équipements. Quant aux dispositifs mobiles fréquemment utilisés pour la 

connexion Internet, 80 % se connectent avec leurs téléphones portables, tablettes ou iPad, les 

20 % restants ne se connectent pas à partir de dispositifs mobiles. Pour la recherche 

d’informations à des fins spécifiques sur Internet, 54 % préfèrent effectuer la recherche sur 

leur ordinateur de bureau, 31 % sur leur ordinateur portable, 12 % en utilisant leur portable, 

2 % par le biais de leur Tablette/iPad et seulement 1 % a répondu ne jamais se connecter. 

Ces résultats ont fourni suffisamment d’informations sur la disponibilité des équipements 

et des types de connexion à Internet pour élaborer et mettre en œuvre la formation en ligne. 
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6.3 Préparation de la formation pilote DIAALE 2014 

Dans cette partie, les décisions prises, pour l’élaboration de la phase II ou formation pilote, 

à partir des résultats du questionnaire initial ont été présentés. Elles concernent le public cible 

et l’articulation des cours en présentiel et à distance. 

6.3.1  Participants et public-cible 2014 

Les participants et leurs rôles ont été évoqués dans la partie 5. 4. 3. Nous ajoutons ci-

dessous quelques précisions. La formation est réalisée auprès des étudiants d’un cours du DIM 

de la Faculté d’Ingénierie de l’Universidad de Carabobo (UC) au Vénézuéla ; Mme. María del 

Rosario Torres Mago a été responsable de ce cours et en a assuré la partie présentielle. Nous 

avons été tuteur et responsable de la formation parce que nous sommes professeur de l’UC 

et responsable de la recherche. 

Nous avons travaillé également avec une étudiante en Master 2, stagiaire de recherche au 

LRL du 15 janvier au 16 juin 2014, pendant la dernière partie de la conception de la formation 

et le démarrage de celle-ci. Cette collaboration a permis entre autres, d’évaluer et choisir les 

logiciels pertinents par rapport aux objectifs de la formation (Mindmeister et Diigo). 

Comme suggéré par Wigham (2012), une meilleure connaissance du public-cible permet 

d’ajuster le scénario pédagogique pour lequel il est conçu. Ainsi, suite aux résultats du 

questionnaire initial (6. 2. 3), nous savons à présent que les participants sont jeunes, 94 % des 

étudiants ont entre 18 et 25 ans. Normalement, les étudiants accèdent à l’université entre 16 

à 18 ans, et la quittent entre 22 et 25 ans. Les étudiants sont 74% de sexe masculin, et 36% de 

sexe féminin. Cette majorité du sexe masculin est conforme à la tendance de la faculté 

d’ingénierie de l’UC, mais il est à noter que cette répartition entre les étudiants et les 

étudiantes commence à évoluer vers la présence de plus en plus importante de filles. 

Les participants sont inscrits dans une des 6 spécialités de la Faculté d’ingénierie (Génie 

Civil, Génie Electrique, Génie Industriel, Génie Mécanique, Génie Chimique et Génie des 

Télécommunications), ils suivent les cours du semestre (généralement de 15 à 35 heures) qui 

correspondent à leur spécialité, ils sont en salles et/ou en laboratoires. 

Pour la formation pilote, le groupe de participants a démarré avec 30 étudiants, cependant 

à la fin de la formation, il ne restait que 22 participants. 

6.3.2  Articulation présentiel/distanciel  

La formation a été conçue en ligne et s’est exclusivement déroulée à distance. Ainsi, DIAALE 

2014 n’est-elle pas une formation hybride. En effet, les activités menées en présentiel et à 

distance sont totalement indépendantes les unes des autres, ce qui pour Nissen (2014) 

représente l’un des éléments fondamentaux qui définit la formation hybride. Il n’y a pas de 

lien entre l’enseignement en salle de cours et celui à distance, ni entre les deux expériences 
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d’apprentissage ni entre les ressources utilisées. D’autre part, il n’y a pas de relation entre ces 

deux moments de cours, au sujet de la conception, du contenu des programmes, des 

stratégies utilisées et de la notation. 

Cependant, la collaboration avec le personnel du DIM a été essentielle. Avant le début de 

la formation, une communication par Skype avec l’enseignante responsable de la formation 

en présentiel au DIM, Mme Torres, nous a permis de discuter les aspects généraux liés à la 

réalité de l’environnement universitaire, sur les modifications de la structure des cours du DIM 

et sur le nombre moyen d’étudiants. Les instructions générales du cours ont été partagées sur 

Google Drive. 

L’enseignante en présentiel a eu aussi un rôle de collaboration dans notre formation. 

Pendant la première semaine de rencontre avec les étudiants dans la salle de cours, pour 

DIAALE 2014 ainsi que pour DIAALE 2015, elle a été responsable de :  

 Transmettre des instructions générales aux apprenants sur : 

o Présentation de l’enseignante à distance, 

o Introduction de la formation, 

o Distribution du cours (voir Figure 6.1), 

o Répartition de l’évaluation entre les deux cours. 

 Recueil des données de participants pour faire passer le premier contact 

L’enseignante en présentiel s’est occupée de tâches spécifiques, selon la démarche 

suivante : 

 Signature du formulaire de consentement, 

 L’administration du pré-test et du post-test (semaine 0 de la formation) : 

o Etiquetage des enveloppes, 

o Reproduction des tests, 

o Rangement des tests, un par enveloppe par étudiant, 

o Administration, surveillance et récupération des tests. 

 Collecte des données : 

o Numérisation des tests et envoi par mail, 

o Envoi des tests papier sous enveloppe par courrier. 

 Enregistrement de l’entretien des groupes de participants présents dans la salle de 

cours (après que les notes définitives aient été publiées), 

o Enregistrements des prises de paroles, 
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o Démarrage de la discussion, 

o Enregistrement des commentaires, opinions des étudiants. 

6.3.3  Scénario pédagogique et calendrier  

A partir des réponses au questionnaire initial (annexe 4), nous avons commencé à 

concevoir le scénario pédagogique de la formation pilote (voir détail en 5.5). 

L’organisation pédagogique de la formation pilote DIAALE 2014 a été divisée en six étapes. 

Elles ont permis de travailler ces différents types de textes. Avant la première étape, il y a eu 

une étape préparatoire ou étape 0, elle a été réalisée en cours et n’a pas été considérée 

comme une étape officielle dans la formation. Pour mener à bien la mise en place de la 

formation, la collaboration un enseignant du DIM a été requise afin d’établir le premier 

contact avec les participants. Le détail de la formation est expliqué dans le chapitre 5. La fiche 

pédagogique détaille chaque étape de cette formation (annexe 11). 

Les activités académiques de la Faculté d’ingénierie ont eu lieu du 19 mai 2014 au 

10 octobre 2014 ; cette période comprend les 16 semaines effectives de cours ainsi que les 45 

jours de vacances entre le 09 août et le 22 septembre 2014. Nous avons pu programmer la 

formation à distance sur 10 semaines entre le 26 mai 2014 et le 1er août 2014.  

L’étape de clôture a eu lieu pendant la dernière semaine de la formation à distance, entre 

le 28 juillet et 1er août 2014. Toutefois, elle a été prorogée d’une semaine en raison de la 

charge d’activités qu’ont habituellement les étudiants à la fin du semestre de l’année 

universitaire. L’étape 0 a duré une semaine comme l’étape 1 et l’étape finale. D’autres étapes 

ont duré deux semaines en fonction de l’organisation du calendrier. (Voir Tableau 6.1). 

 
Tableau 6.1 : Calendrier formation DIAALE 2014 
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6.4 Déroulement de la formation pilote  

La formation pilote DIAALE 2014 s’est déroulée comme indiqué dans le chapitre 5. Par 

conséquent, dans cette partie, nous ne présentons que les points spécifiques à DIAALE 2014. 

De la même façon, dans le chapitre 7, seront détaillés les éléments particuliers de 

DIAALE 2015. 

Avant de lancer la formation et dès que les étudiants ont commencé les cours présentiels, 

ils ont reçu un courriel personnel mentionnant leur nom d’utilisateur et leur mot de passe à 

utiliser sur Moodle. Une nouvelle adresse Gmail a été créée pour travailler aisément dans 

Google Drive. Dans la page d’accueil de Moodle, un bref message leur a souhaité la bienvenue 

et a présenté l’objectif général du cours. Sur cette même page, était publié le forum général 

des annonces composé de cinq sujets de discussion, intitulés "Sugerencias", "Bienvenidos a 

éste espacio", "Preguntas técnicas", "Inicio de actividades de cada etapa" et "Plan 

d’évaluation". Dès le début de la formation, nous (le tuteur, l’assistant de recherche et les 

étudiants,) avons principalement travaillé sur la plate-forme Moodle, mais aussi dans Google 

Drive, Mindmeister et Diigo. 

Chaque école a été identifiée par un code : ID2B01 (Génie des Télécommunications), 

ID3B01 (Génie Electrique), ID4B01 (Génie Civil, Génie Mécanique, Génie Chimique et Génie 

Industriel). 

6.4.1  Pré-questionnaire DIAALE 2014 

Le pré-questionnaire, détaillé dans la sous-partie 5. 6. 3, a été distribué durant les deux 

semaines avant le début de la formation. Toutefois, à cause de quelques inscriptions tardives, 

le formulaire a été disponible pendant 22 jours supplémentaires après le début de la 

formation. Les étudiants ont pu le compléter, individuellement, au moment où ils l’ont 

souhaité dans le lieu qu’ils ont choisi et avec le dispositif de leur choix. 

Le questionnaire était composé de 26 items en 4 groupes ou sections (annexe 7). Les 

questions ont été conçues de façon à pouvoir choisir entre différentes réponses, telles que les 

questions fermées, à sélection multiple, à sélection simple. À la fin du questionnaire, les 

étudiants ont eu la possibilité de laisser des commentaires et/ou des suggestions dans l’espace 

réservé à cet effet. 

6.4.2  Post-Questionnaire DIAALE 2014 

Le post-questionnaire, comme nous l’avons expliqué dans le chapitre précédent, a été 

distribué par courriel pendant les deux dernières semaines de la formation en ligne. Il a été 

disponible pendant 7 jours consécutifs. Les participants étaient libres d’y répondre au moment 

et par les moyens de leur choix. Le questionnaire était composé de 27 articles organisés en 3 

sections (Colina, 2014), comportant des questions de type fermé, sélection simple, sélection 

multiple, principalement ; à la fin, un espace libre était disponible afin de permettre aux 
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étudiants d’écrire des commentaires et/ou des impressions. Les réponses au post-

questionnaire ont été formulées individuellement par les étudiants. 

6.4.3  Organisation de la formation DIAALE 2014 

Les étudiants ont rencontré l’enseignant responsable du cours en présentiel pendant deux 

fois deux heures durant la première semaine d’activités. 

Au démarrage de la formation à distance, l’enseignant en présentiel a lu les instructions 

générales de la formation en ligne. Le pré-questionnaire a été évoqué. Quant au contrat de 

consentement, l’enseignant a expliqué sa signification afin que les étudiants appréhendent au 

mieux les aspects essentiels pour accepter ou refuser la formation. Ensuite, tous les 

participants du cours ont été volontaires pour participer au projet et ils ont signé ce contrat. 

Les sessions suivantes ont eu lieu en ligne en mode asynchrone. Elles se sont déroulées à 

des horaires flexibles pour les étudiants, mais dans un temps imparti. 

Le matériel à utiliser pour le travail en cours à distance a été mis à la disposition des 

participants sur Moodle. Nous leur avons indiqué les objectifs du cours, leur avons montré les 

outils à employer et nous avons un peu exposé l’organisation de la formation et ses étapes. 

Pour finir, des entretiens ont été menés via Skype pour recueillir les impressions des 

étudiants qui ont été invités à répondre librement aux questions dans le but d’améliorer 

éventuellement la formation. Les résultats de ces entretiens ont été enregistrés avec un 

logiciel de capture d’écran dynamique et ont été retranscrits. 

Dans la mise en pratique de la formation à distance, nous avons présenté le scénario 

pédagogique de la formation. Nous avons également présenté la structure de la formation 

pilote. Mon étude a été mise au point dans l’objectif pédagogique d’améliorer la 

compréhension écrite sur de support numérique en anglais langue étrangère. La mise en 

pratique de cet apprentissage a été caractérisée par : 

- Un professeur/tuteur qui a été le référent privilégié. 

- Un effectif d’étudiants divisé en groupes de travail qui a travaillé depuis un dispositif 

mobile personnel ou non (téléphone portable, tablette, iPad, etc.) ou depuis un ordinateur de 

bureau ou un portable. 

- Un travail en ligne partagé entre étudiants et encadré par le tuteur leur a ainsi permis de 

devenir des initiateurs, des expérimentateurs et des collaborateurs (Gury-Bonnassies ibid.). 

Dans la Figure 5.10, nous avons présenté d’une part les activités liées au démarrage de la 

formation et d’autre part les étapes et les acteurs de la formation en ligne (Voir chapitre 4). 

L’apprentissage à distance a été développé sur la plateforme Moodle par le tuteur en ligne. 

Une phase de transition appelée Étape 0 a été nécessaire pour commencer la préparation de 

la formation. Cette transition s’est déroulée entre le début des cours à l’UC et le démarrage 
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de l’enseignent à distance. Pour commencer, un lien dans le forum général sur Moodle était 

disponible pour aller sur Prezi. Dans cet outil, nous avons présenté le scénario pédagogique 

aux étudiants d’une façon interactive, ce qui a permis de montrer certains aspects tels que les 

outils, les types ainsi que les stratégies de lecture (Figure 5.6). Google Drive a servi d’espace 

pour effectuer le travail collaboratif et coopératif. 

Après cette étape préliminaire, nous avons créé les comptes des étudiants dans Moodle. 

Pour ce faire, nous avons envoyé une invitation par e-mail aux étudiants. Puis nous avons créé 

les comptes Gmail pour chaque étudiant afin de travailler ultérieurement dans Google Drive. 

6.5 Questionnaires et tests  

6.5.1  Connaissance du public-cible à partir de l’analyse 
quantitative des données de questionnaires DIAALE 2014 

6.5.1.1 Administration des pré- post-questionnaires 

Le pré-questionnaire administré au début de la formation pilote 2014 permet de connaître 

le public spécifique avec lequel cette formation va se dérouler ; il est différent du 

questionnaire initial qui lui avait comme objectif de permettre de connaître d’une manière 

générale, l’ensemble d’un public potentiel étudiant, et de construire la formation pilote. 

Les réponses des étudiants au pré-questionnaire ont été récupérées dans Google Drive, 

dans un format Excel. Elles sont accessibles et partageables par le lien 

[https://www.goo.gl/JM0zGV]. 

Certains étudiants ont commis des erreurs lors de leur réponse au questionnaire, comme 

par exemple, cliquer deux fois ou plus sur le lien d’envoi. Nous avons décidé de ne retenir que 

le premier envoi de chacun d'entre eux. De plus, nous avons décidé de ne pas prendre en 

compte les réponses envoyées par les étudiants qui avaient quitté la formation en cours. Enfin, 

les étudiants devaient répondre à un pré-questionnaire, un post-questionnaire, à un pré-test 

et un post-test. S’il manque l’un de ces quatre outils de recueil de données, les réponses ne 

sont pas traitées. Par conséquent, parmi les 32 réponses reçues, nous n’avons traité que 22. 

Les réponses au post-questionnaire ont été récupérées dans Google Drive selon le même 

format que pour le questionnaire initial et le pré-questionnaire. Nous avons suivi la même 

procédure décrite dans la Figure 5.15. Les résultats ont été récoltés dans un tableau Excel, 

accessible par le lien [https://www.goo.gl/FkWUIS]. 

Un espace libre a été proposé en fin de questionnaire pour que les étudiants notent leurs 

remarques personnelles. Un seul étudiant l’a utilisé pour signifier sa satisfaction. 

6.5.1.2 Résultats des pré- et post-questionnaires 

À la lecture de toutes ces données, nous avons appris qu'il y avait dans la formation 59% 

de femmes et 41% d’hommes. Ils ont âgés de 18 à 25 ans (Colina, 2014). 27% étaient en 2e 

https://www.goo.gl/JM0zGV
https://www.goo.gl/FkWUIS
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semestre d'ingénierie, 64% en 3e semestre et 9% en 4e semestre. Ils appartenaient à 

différentes écoles : Génie électrique (27%), Génie industriel (27 %), Génie des 

Télécommunications (14%), Génie Mécanique (14%), Génie Civil (9%) et Génie Chimique (6%) 

(voir Figure 6.6). Les matières suivies par chaque participant se répartissaient entre 82% qui 

étudiaient entre 4 et 6 matières et 18% qui étudiaient plus de 7 matières au cours du semestre. 

 
Figure 6.6 : Distribution des participants par spécialité 

La plupart des participants (81%) ont suivi entre 15 et 35 heures de cours en présentiel, 

14% ont suivi moins de 15heures et 5% plus de 35 heures. Le temps consacré aux activités 

extra-universitaires liées à leurs cours est ainsi réparti : 80% des étudiants ont utilisé 2 à 6 

heures, 15% plus de 6 heures et 5% moins de 2 heures. 

Par rapport aux réponses sur la biographie langagière des étudiants, les étudiants étaient 

unilingues. 86% des participants ne maîtrisaient pas une autre langue en dehors de l'espagnol, 

langue maternelle de la population. 14% déclaraient qu'ils parlaient une deuxième langue. Par 

rapport à la compétence de la lecture en anglais, une moitié des apprenants reconnaissaient 

avoir un faible niveau et l’autre moitié un niveau moyen. 
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Figure 6.7 :Réprésentation de nombre des étudiants qui parle au moins une langue 

étrangère 

En ce qui concerne leur parcours d'apprentissage en anglais, 50% des participants ont eu 

des cours d'anglais pendant toute leur scolarité secondaire, ce qui correspond aux cinq 

dernières années de scolarité avant de passer le diplôme permettant d'accéder à l'université. 

18% ont eu des cours pendant la moitié ou plus de leur scolarité. Mais 32% ont suivi des cours 

au moins la moitié de leur scolarité. Même si le Ministère de l'Éducation Nationale du 

Vénézuéla dit que l'enseignement de l'anglais LE est obligatoire à raison de deux séances de 

45 min par semaine, tous les établissements scolaires ne peuvent pas garantir cet 

enseignement pendant l’année scolaire. 

Ces résultats expliquent le niveau hétérogène des étudiants dans les cours d’anglais de la 

Faculté. Les enseignants se retrouvent avec des niveaux de compréhension de la langue très 

variés, du niveau débutant jusqu’au niveau avancé. 

Concernant les parcours des apprenants, 76% des étudiants ont déclaré ne pas avoir pris 

des cours privés en langue anglaise. En revanche 19% ont indiqué en avoir suivi sans avoir 

terminé leur formation, et 5% ont suivi un cours au moment de répondre l’enquête. Dans la 

population étudiée, 86% ont suivi la matière Anglais I pour la première fois pendant 

DIAALE 2014. Certains étudiants ont suivi le cours plusieurs fois : 2 des étudiants (soit 9%) ont 

redoublé, et 1 étudiant (5%) suivait le cours pour la troisième fois (voir Figure 6.8). Ces 

situations s’expliquent par le faible niveau de maitrise de l'anglais, la négligence par rapport à 

la matière, ou par des raisons personnelles. 
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Figure 6.8 : Assiduité au cours d’Anglais I 

Cette formation pilote traitant spécifiquement de la lecture en anglais dans un milieu 

professionnel, il y avait des questions sur les habitudes de lecture en anglais hebdomadaire 

par les étudiants. Les résultats ont montré que chaque semaine, 9% des étudiants lisaient des 

livres académiques en anglais entre 3 et 6, 14% en lisaient moins de 3, et 77% ne lisaient jamais 

de livres en anglais. 

 
Figure 6.9 : Fréquence de lecture de spécialité en anglais 

Pour la lecture des publications scientifiques et des résumés de communication en anglais, 

4% des étudiants les lisaient entre 3 et 6 fois, 23% moins de 3 fois par semaine et 73% n’en 

lisaient jamais. Par rapport à la lecture d’articles de revues liés au domaine de l'ingénierie en 

anglais, 9% en lisent de 3 à 6 fois par semaine, 18% moins de 3 fois par semaine et 79% n’en 

lisent jamais. Enfin, concernant les blogues, dans leurs domaines, en anglais, 9% les lisent 

entre 3 et 6 fois par semaine, 18% les lisent moins de 3 fois par semaine et 73% ne s’y 

intéressent jamais. 
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En ce qui concerne le format de lecture, 73% des étudiants n’ont jamais lu des textes en 

ligne. Par rapport aux préférences entre ces deux formats, 45% a préféré la lecture sur support 

papier, contre 23% qui a une préférence pour le format papier, et pour 32% des étudiants, le 

support est indifférent. 

Ensuite, nous avons administré le post-questionnaire à la fin de la formation pilote pour 

évaluer le dispositif et préparer DIAALE 2015. Par rapport à l’utilité des activités proposées 

dans chacune des outils pédagogiques, sur les 22 réponses apportées, 82% ont trouvé utile ou 

productif la conceptualisation du texte lu sur la carte dans Mindmeister et 9% ne l’ont pas 

trouvé nécessaire ou perte de temps, 9% n’ont pas de opinion. Pour les commentaires 

partages sur un texte par groupe sur GoogleDrive, 77% ont trouvé positive et intéressante la 

lecture avec des commentaires partagés, 9% l’ont trouvé inutile et 14% n’ont pas donné leurs 

opinion. Sur les annotations individuelles et partagées sur un texte en ligne, travaillé dans 

Diigo, 59% l’a trouvé intéressant et utile, 14% n’ont pas donné leur opinion, et 9% l’a considéré 

inutile. 

Enfin, à la fin de la formation pilote 54% des participants ont répondu qu’il est important 

de lire les opinions des autres en prenant en compte la résolution des problèmes liés au 

domaine de l’ingénierie. 18% l’ont trouvé essentiel pour le partage de points de vue différents. 

14% ont trouvé compliquée l’incorporation de différentes idées. 14% d’entre eux n’ont rien 

dit car ils n’ont pas fait l’activité. 

Pour savoir si les étudiants ont envie de continuer à utiliser les dispositifs mobiles pour la 

lecture professionnelle en situation d’apprentissage, dimension importante du dispositif 

DIAALE, une question a été posée, dans le post-questionnaire, sur l’utilité de la lecture de 

l’eBook sur le téléphone portable ou la tablette. 39% sont indifférents au format de lecture, 

9% l’ont trouvé accessible pour son adaptabilité à l’écran. 22% ont pensé que c’est un format 

plus confortable que des autres formats tels que PDF, Word, etc. 8% l’ont trouvé non 

nécessaire. 39% des étudiants n’ont pas fait la lecture sur ses dispositifs. 

Les résultats obtenus ont révélé les caractéristiques des apprenants, ce qui nous a permis 

d'en tenir compte pour adapter les activités dans DIAALE 2015. Nous avons aussi utilisé les 

informations générales à savoir âge, discipline, temps de travail académique pour mieux les 

connaître. Ensuite, nous avons également pris en considération les informations liées aux 

types de lecture en anglais qu’ils avaient abordés auparavant. Nous avons aussi tenu compte 

des fréquences de connexion, des outils utilisés comme Moodle, Mindmeister et Diigo. Toutes 

ces informations ont été extrêmement importantes pour organiser et améliorer la conception 

de la formation. 
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6.5.2  Évaluation du niveau de compréhension écrite  en anglais : 
pré-test 2014 et post-test 2014 

Au cours de la phase 0 menée avant la formation pilote DIAALE 2014, les étudiants ont 

réalisé un pré-test individuel sur papier en salle de cours (voir sous-partie 5.6.5). Son objectif 

était d'évaluer leur niveau de lecture en anglais. Un post-test avec les mêmes caractéristiques 

a également eu lieu en fin de formation, ce qui est habituel dans ce type de recherche. Ces 

deux tests permettent d'analyser l'évolution des résultats des apprenants en ce qui concerne 

la lecture en anglais. Après comparaison, il est possible de constater s'il y a eu progrès ou non 

dans un groupe d'étudiants ayant un niveau hétérogène. 

6.5.2.1 Récupération et analyse des données du pré-test 

Après que les participants aient répondu au pré-test dans la salle de classe, l’enseignant les 

a collectés et a vérifié qu’ils étaient bien renseignés avec les données de chaque étudiant. 

Ensuite nous avons procédé à la notation des réponses des étudiants, à utilisant l’échelle 

d'évaluation. (Voir Tableau 6.2) et en comparant les réponses des apprenants aux modèles 

fournis par ELTS. Il y avait 20 questions valant 1 point chacune. 

 
Tableau 6.2 : Représentation des résultats du prétest 

Le pré-test a été fait par 30 participants, avant de commencer la formation. Ce contrôle a 

été réalisé par le professeur à distance, le directeur de la recherche et trois professeurs qui 

ont ou avaient travaillé au DIM. 

6.5.2.2 Récupération et analyse des données du post-test  

Après la réalisation du post-test en salle de cours, le professeur responsable l’a vérifié, puis 

nous avons procédé à la correction, en comparant les réponses des étudiants avec le modèle 
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de réponses fourni par ELTS, et à la notation de chaque réponse (Tableau 6.3). Comme le pré-

test, le post-test présente 20 questions. 

Le post-test a été présenté par 25 participants, à la fin de la formation. Il a été réalisé par 

le professeur à distance, le directeur de la recherche et trois professeurs de la zone qui 

travaillent ou ont travaillé dans le DIM. Il présente, comme le pré-test, 20 questions ayant 

chacune valeur de 1 point. 

 
Tableau 6.3 : Représentation des résultats du post test n=22 

Les résultats présentés dans le tableau ci-dessous montrent qu’il y a autant d’étudiants (46 

%) qui ont un niveau élémentaire ou pré-intermédiaire. 

 
Figure 6.10 Représentation des résultats de la notation du post-test formation pilote 

6.5.2.3 Comparaison et analyse des résultats du pré-test et du post-test 

Les résultats du pré-test et du post-test ont été comparés. Nous nous sommes intéressée 

aux résultats des 25 étudiants qui ont présenté les deux tests. 

La présentation graphique des résultats au moyen d’un histogramme (Voir Figure 6.11) 

montre que 77 % de la population a présenté une amélioration du niveau de compréhension 

écrite en anglais langue étrangère alors que 19 % sont restés au même niveau et 4 % ont 

montré un niveau plus bas qu’avant. Parmi les 77 % qui ont présenté une amélioration dans 
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la formation, 27 % ont montré une amélioration d'un niveau très faible par rapport au niveau 

de base ; 38 % sont passés d'un niveau de base à un niveau moyen, 4 % d'un niveau très faible 

au niveau moyen, 4 % du niveau moyen au niveau moyen élevé et 4 % du niveau de base au 

niveau moyen élevé. 

 

Figure 6.11 : Représentation des résultats du prétest et post test dans DIAALE_2014 n=25 

Ces résultats traités en termes d’évolution ou progression dans l’apprentissage, stagnation 

ou régression, se répartissent ainsi : 

 

Figure 6.12 : Représentation du niveau de lecture de la formation pilote 

Pour DIAALE 2014, le résultat le plus fréquent est que les étudiants ont amélioré leur 

performance. La plupart d’entre eux ont progressé depuis un niveau pré-intermédiaire au 

niveau supérieur (voir Figure 6.12) On observe aussi fréquemment une amélioration du niveau 
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depuis le niveau “débutant” au niveau élémentaire. Il est possible d’observer aussi des 

résultats montrant l’amélioration des scores des étudiants sur deux niveaux : du niveau 

élémentaire au niveau intermédiaire et du niveau débutant au niveau pré-intermédiaire. En 

ce qui concerne les étudiants qui ont gardé le même niveau, on remarque qu’ils avaient soit 

un niveau débutant soit un niveau pré-intermédiaire. Le total des étudiants qui ont diminué 

leur score selon le niveau, était au niveau pré-intermédiaire. Ils ont baissé au niveau débutant. 

 
Figure 6.13 : Représentation des résultats de pré-test et post-test sur l’évolution du niveau de 

compréhension écrite langue étrangère des apprenants 

6.5.3  Comparaison des données des questionnaires et des tests  

Après une simple observation pour DIAALE 2014, nous avons remarqué (Tableau 6.4) que 

le niveau déclaré par les étudiants correspond globalement au niveau mesuré lors du pré-

test : ils ont été cohérents. En effet, les étudiants présentent un niveau faible (déclaré ou 

mesuré) au début de la formation pilote. Cependant, pour les participants à la formation 

pilote, les résultats du pré-test révèlent un niveau plus hétérogène que les niveaux déclarés 

par les étudiants : ainsi, la répartition se fait sur 3 niveaux (41% dans le niveau plus bas, 50% 

dans le niveau élémentaire et 9% dans le niveau intermédiaire) au lieu de 2 pour les 

déclarations faites dans le pré-questionnaire. 
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Tableau 6.4 : Répartition en pourcentage des réponses sur le niveau des étudiants en compréhension 

écrite en langue étrangère 

6.6 Analyse quantitative des données de DIAALE 2014  

Des situations d’apprentissage, comme par exemple la réalisation de micro-tâches 

d’entraînement, d’autocorrection et de co-évaluation, ont été mises en place dans le dispositif 

DIAALE 2014 afin de vérifier les hypothèses construites (détaillées au chapitre 4) concernant 

l’amélioration de la compétence écrite en langue étrangère pour des élèves-ingénieurs. Ces 

hypothèses concernent la lecture en ligne, l’autonomie et la collaboration mises en œuvre par 

l’enseignement à distance. L’analyse des données recueillies pendant la réalisation de 

DIAALE 2014 permet d’étudier la validité de ces hypothèses. Dans cette partie, nous nous 

sommes intéressée à l’analyse quantitative des données. 

Certains inconvénients sont apparus pendant cette expérimentation mais ont été dépassés 

par les étudiants participant de la formation pilote, ce sont par exemple, des coupures 

d’électricité ou des dommages ou pertes d'équipements électroniques ; la formation a donc 

été menée sans difficulté. L'intégralité des interactions effectuées pendant les séances de 

travail, les résultats des échanges qui ont eu lieu entre les acteurs de la formation dans les 

différents espaces de discussion pendant les 10 semaines de formation et la semaine de bilan 

ont produit des données qui ont toutes été récoltées puis traitées et croisées avec les résultats 

des pré- et post-tests pour enfin, montrer les conclusions qui ont conduit à l’élaboration de la 

formation DIAALE 2015. 

6.6.1  Le corpus d’étude  

Le calcul de la taille optimale de l'échantillon, pour avoir une validité interne des résultats 

de l'évaluation dépend, d'une part, de la taille de l'échantillon, ce qui implique la précision; et 

d'autre part la représentation de l'échantillon (Hernández et al. 2010). Un échantillon précis 
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et représentatif nous permet de diminuer les différences rencontrées et généraliser les 

observations à toute la population. 

La formation était composée de 30 participants parmi les 916 étudiants inscrits au cours 

d’anglais I. Ils sont originaires de différentes zones du Vénézuéla, (voir Figure 6.14), la plupart 

de la région centrale du pays, qui comprend les états Carabobo, Cojedes et Aragua. Il y avait 

aussi des étudiants de la région de los Llanos, Guárico et Barinas, et étudiants des villes de 

Bolívar et Anzoátegui. 

 
Figure 6.14 : Représentation de l’emplacement des participants dans le pays dans Google maps 

DIAALE 2014 

6.6.2  Nombre de messages par étudiant   

Les messages récupérés dans le forum Moodle entre le 22/05 et le 06/08/2014 ont montré 

que le tuteur a publié 49% des messages publiés, que les étudiants ont publiés aussi 49% des 

messages et l'assistant de recherche 2%, ce qui peut s’expliquer par le fait que l'assistant de 

la recherche s’est retiré de la formation quelques semaines après le début. 

Puis nous avons procédé à l'analyse des données quantitatives excluant le tuteur, donc ne 

prenant en compte que les messages publiés par les 30 étudiants de manière individuelle (Voir 

Figure 6.15). 
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Figure 6.15 : Représentation du nombre des messages publiés (n=481) par les étudiants (n=30) dans le forum Moodle-LRL DIAALE 2014
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Cette analyse montre que 77% des étudiants ont publié de manière égale ou en plus grande 

quantité, des messages dans le forum par rapport à la moyenne qui est 11 messages/étudiant. 

7% des participants qui ont commencé la formation se sont retirés sans avoir publié un 

message. Ces données montrent une participation importante et active des étudiants en 

termes de publications, ce qui peut montrer que globalement, il y a une participation 

importante à la formation dans son ensemble. 

En ce qui concerne les étudiants qui ont publié plus de messages, nous avons observé que 

ce sont les étudiants qui considèrent qu’ils ont un niveau faible en compréhension écrite en 

anglais (voir les résultats du pré-questionnaire). 

6.6.3  Constitution des groupes 

Cette étude quantitative a consisté à comparer les données provenant de chaque 

participant et de chaque groupe de travail, afin de déterminer s’il existe des différences 

significatives entre les résultats obtenus entre les six groupes, et si ces différences sont 

intéressantes statistiquement. 

Pour l'étude pilote, six groupes ont été formés, cinq comprenant cinq participants chacun, 

et un avec six participants. À partir de la similitude de mots-clés fournis individuellement par 

les participants à propos de leur spécialité en ingénierie (Etape 1, activité 3, E1A3 ; voir 5.5.2 

pour les détails), des groupes ont été constitués par le tuteur à distance et nommés par un 

mot-clé qui les représente au mieux (voir Tableau 6.5). 

 
Tableau 6.5 : Constitution des groupes de travail dans DIAALE 2014 

Le niveau de maîtrise de l'anglais étant très hétérogène, l’objectif était de tenter de les 

regrouper par spécialité ou domaine proche. La nomenclature utilisée pour les identifier a été 

G1 à G6. Le départ de certains étudiants en cours de formation, en jaune dans le Tableau 6.5, 

a eu comme conséquence le déséquilibre entre les groupes, le G4 n’ayant que 3 participants 

et le groupe 6 étant constitué de 6 personnes. 

Pour observer si le travail coopératif a une incidence positive sur l’apprentissage, nous 

avons additionné le nombre de messages postés dans les 11 forums par les groupes (Voir 

Figure 6.16). 
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Figure 6.16 : Représentation du nombre de messages publiés par groupe dans le forum. 

La figure montre la quantité de messages publiés par les six groupes d'étudiants qui ont 

participé à la formation. Les pourcentages ont été calculés par rapport aux 479 messages qui 

ont été publiés par les étudiants. Le groupe 6, constitué de 6 membres a présenté 22% des 

messages publiés ; le groupe 3 composé de 4 membres a publié 20% des messages ; le groupe 

5 qui a bénéficié pendant toute la formation de 5 participants a publié 17% des messages ; 

ensuite le groupe 4 avec 3 participants, a publié 16% des messages ; le groupe 2 composé de 

4 étudiants en a publié 13%; et le groupe 1 composé de 4 étudiants a fourni 12% des messages 

au forum. 

On peut observer que s’il y a eu une différence significative entre la participation des 

différents groupes, elle est liée à l’activité individuelle des étudiants. Cependant, nous avons 

observé qu’il n'y avait aucune relation entre la participation des groupes et le nombre 

d'étudiants présents dans chacun des groupes. Par exemple, si on compare le groupe 4 qui a 

été constitué de trois participants et le groupe 6 qui a toujours bénéficié de la présence de six 

membres, on observe que le groupe 4 a été proportionnellement plus actif. 

L'analyse quantitative des messages publiés par chaque groupe dans chaque espace de 

discussion des 11 forums de la formation pilote est montrée dans le Tableau 6.6. 
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Tableau 6.6 : Nombre de messages postés par les participants dans chaque fil de discussion des 

forums n=32 

Est affiché le nombre total de messages publiés dans chaque espace de discussion du forum 

de Moodle LRL de l'essai pilote de la part des étudiants et les tuteurs. 
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En plus des données récupérées à partir du forum, nous avons récupéré et analysé les 

données produites dans Google Drive, Mindmeister et Diigo, dans le format Excel 2010. (Voir 

Figure 6.17.) 

 
Figure 6.17 : Représentation du nombre des messages publiés par groupe dans Mindmeister, Google 

Drive et Diigo 

L'activité Mindmeister consistait en la réalisation d'une carte conceptuelle pendant ou 

après la lecture d'un texte anglais choisi par l'étudiant selon certaines caractéristiques 

déterminées par le professeur. Les cartes des résultats des travaux individuels ont été 

partagées entre les membres de chaque groupe, afin de procéder à une co-évaluation du 

travail final au moyen d’une grille d’évaluation construite et fournie par le professeur qui 

indique les paramètres à évaluer et la valeur maximum possible de chacun. Cette activité a 

été menée avec la participation de 50% des étudiants qui ont fait l'activité, dont ils ont publié 

et partagé le travail final. 13% des étudiants ont déclaré avoir produit une carte mais ne pas 

avoir réussi à la partager, et 37% n’ont pas fait l’activité. [Vidéo disponible 

https://goo.gl/icsfV1 ]. 

En ce qui concerne le travail effectué dans Google Drive, il avait deux activités différentes. 

D'une part, l'activité 2 de l’étape 3 (E3A2) demande aux participants de formuler des 

commentaires individuels à propos d’une même lecture par groupe (annexe 28), choisie par 

les étudiants eux-mêmes (annexe 16), selon plusieurs paramètres dictés par le professeur à 

distance. (Voir Figure 6.18) Pendant la deuxième activité de l’étape 4 (E4A2), les étudiants ont 

effectué, en groupe, un travail coopératif en commun, sur la base de la compréhension écrite 

d'un eBook lu au moyen de dispositifs électroniques, principalement, par les téléphones 

portables et/ou tablettes (annexe 30). 

https://goo.gl/icsfV1
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Figure 6.18 : Copie d’écran d’extrait du travail collaboratif dans Google Drive DIAALE 2014 

Dans l'analyse des données, ont été examinés les résultats obtenus des différents outils 

pédagogiques de la formation DIAALE 2014. Les données ont été compilées dans un tableau 

Excel, qui affiche le nombre total de messages reçus par étudiant participant à la formation 

(annexe 33). 

Ensuite les données ont été dépouillées, en prenant en compte pour la phase suivante de 

l'analyse des étudiants qui avaient fait la formation complètement, ceux qui avaient rempli le 

pré et post questionnaire, le pré et post test. Les participants qui ne satisfaisaient pas à ces 

activités n'ont été pas pris en compte pour l'analyse des résultats. 

 
Tableau 6.7 : Représentation des données dépouillées de réponse aux instruments 

Nous avons présenté les données des participants qui ont répondu au pré et 

post- questionnaire, (voir Tableau 6.7). Selon les résultats obtenus dans la preuve de 

compréhension écrite présentée avant et après la formation à distance, exposée au chapitre 

4, on constate une amélioration dans l'habileté de la compréhension lecteur ; ainsi 86% des 
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participants se sont améliorés entre le pré test et le post test, alors que 14% d’entre eux n’ont 

pas progressé. 

6.6.4  Évaluation des apprenants 

Des évaluations formatives et sommatives ont été menées de façon continue, selon un plan 

d'évaluation élaboré dès le début de la formation (chapitre 5). 

Les participants ont d'abord été évalués sur une échelle de 1 à 50 puis sur une échelle du 1 

à 20. L'évaluation de l'étape a représenté 50% de l'évaluation complète qui se sont ajoutés 

aux 50% de la note finale de la formation en présentiel. Les notes allaient de 2 à 8 points en 

fonction du niveau des différentes activités. 

Nous nous sommes servie d’un planning d’évaluation (Voir Tableau 4.2) constitué de 8 

colonnes pour synthétiser l’ensemble des étapes, des activités et leur évaluation. Dans la 

première colonne, nous avons indiqué le nombre d’étapes. Dans la deuxième, nous avons 

précisé la semaine où l’activité s’est déroulée. Dans la troisième, nous avons mentionné la 

durée de chaque étape. Dans la quatrième, nous avons repris la nomenclature de chaque 

étape. Ensuite, nous avons détaillé l’objectif de chaque activité dans la cinquième colonne. 

Dans la sixième, nous avons indiqué le lieu où se sont déroulées les activités. Dans la septième, 

nous avons précisé le type de travail. Enfin, nous avons donné la valeur de l’activité dans la 

huitième colonne. 

L’évaluation de l’étape 1 a été faite sur la publication des mots-clés dans le forum par 

chaque étudiant. 

L’étape 2 a été évaluée sur deux activités. La première consistait à rechercher 

individuellement sur Internet des textes liés au domaine, et puis à les poster dans le forum. La 

deuxième a eu lieu dans Mindmeister. Elle consistait dans un premier temps, en la création 

individuelle d’une carte conceptuelle. Dans un deuxième temps, les cartes conceptuelles de 

chaque membre de groupe ont été publiées, puis elles ont été observées en groupe. Et dans 

un troisième temps, la co-évaluation de cartes a été effectuée entre les membres d’un même 

groupe. 

Dans l’étape 3, l’évaluation a été ventilée dans deux activités. La première a été basée sur 

les commentaires individuels sur un texte publié dans Google Drive, la seconde correspond à 

une synthèse d’un texte par groupe. 

Dans la première activité de l’étape 4, les étudiants ont répondu individuellement aux 

questions formulées dans le forum. Dans la deuxième activité, ils ont annoté des textes dans 

Google Drive, en travail individuel. Une synthèse a été réalisée en groupe dans la troisième 

activité effectuée dans Google. 

Dans la cinquième étape, pour la première activité, les étudiants ont posté des annotations 

individuelles dans Diigo à partir d’un sujet proposé par le tuteur. Dans la deuxième activité, ils 
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ont justifié leurs arguments en rédigeant un ou deux paragraphes dans un document Word 

publié dans le forum créé à cet effet pour chaque groupe. 

Dans la sixième étape, pour la première activité, les étudiants ont répondu 

individuellement au post-questionnaire dans Google Drive en accédant au lien publié dans 

Moodle ; dans la deuxième activité les étudiants ont effectué individuellement le post-test en 

salle de cours. 

Dans les étapes 2 et 4 de la formation, les étudiants ont effectué individuellement des 

exercices grammaticaux notés dans Moodle. 

Un élément qui permet de mesurer la performance de la compréhension écrite dans les 

deux formations est lié aux qualifications finales des étudiants au cours d’anglais langue 

Étrangère. La Figure 6.19 montre, pour chaque étudiant, la note finale constituée de la somme 

des notes de toutes les activités notées qui ont été faites pendant le cours en ligne. 

 

Figure 6.19: Représentation des notes finales du cours d’anglais I dans DIAALE 2014 

59% des participants au projet DIAALE 2014 ont obtenu des notes au-dessus de la moyenne 

du groupe des 22 participants examinés. Si l’on se penche sur la qualification minimale pour 

la réussite aux cours à la faculté, sur une échelle d’évaluation de 1 à 20 points, les étudiants 

doivent atteindre une note égale ou supérieure à 10 points. On constate que 77% des 

étudiants ont réussi la matière à l’aide de la note de la formation à distance, et 33% n’ont pas 

réussi. 

6.7 Analyse qualitative 

L'analyse qualitative des données a été faite à travers l’identification des résultats récoltés 

des différents milieux présents dans la formation, organisés dans des tableaux Excel. 
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L'identification des données a été effectuée par la technique de l'étiquetage, de l'ombrage en 

couleur, pour mettre en surbrillance les messages d'accord à différentes catégories. 

C'est pourquoi, qui ont porté sur les données récoltées dans le forum de Moodle-Lrl, à partir 

des réponses publiées par les participants concernant le dispositif utilisé dans l’activité 1 de 

l’étape 4 (E4A1), sur le thème de discussion intitulé « Características del dispositivo electrónico 

utilizado para realizar la lectura del eBook », et ont été révisés avec les réponses récoltées du 

pré-questionnaire, dans la partie 4 intitulée « Información sobre la utilización 

tecnológica»  dans le point 3 sur les équipements technologiques que possède l'étudiant. En 

outre, nous avons analysé les réponses obtenues à l'entretien en groupe et aux entretiens 

individuels reçus organisés dans des documents Word. 

6.7.1  Analyse qualitative: étiquetage 

A partir du tableau Excel dans lequel se trouve toutes les données des interactions menées 

sur Moodle-LRL, chaque message récupéré du forum a été identifié par le biais d’un étiquetage 

par des codes (voir Tableau 5.11). 

Le premier étiquetage a été réalisé en identifiant dans le corpus l'auteur du message, car 

son identification n’est pas possible automatiquement en particulier parce que certains 

messages, publiés par le tuteur, étaient en réalité produits par des étudiants. 

 
Figure 6.20 : Représentation de messages créés par les acteurs de messages 

L'analyse montre que les interventions régulières pédagogiques plus efficaces de la part du 

tuteur dans le forum ont consisté principalement à donner des instructions et à réviser des 

textes. Des rétroactions correctives de la part de celui-ci étaient présentes dans presque 

toutes les interventions. Certaines ont présenté des réponses de type socialisation 
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spécifiquement des remerciements. Le tuteur a été l'auteur de 48% des messages, et les 

étudiants ont été les auteurs de 52% des messages. 

Quant au type de texte, l'analyse a été menée suivant certains paramètres en ce qui 

concerne la codification des messages (voir Tableau 6.10). 

De fait, on a trouvé des cas où un message correspondant à deux types de messages 

différents, ce qui a créé deux colonnes pour identifier le ou les types de messages. (Voir 

Tableau 6.8.) 

 
Tableau 6.8 : Extrait de données étiquetées dans Excel 

En ce qui concerne la hiérarchie du message, 5% des messages récupérés entament la 

discussion dans un espace du Forum, par rapport 95% qui correspondent à des messages qui 

contribuent à une discussion. Des messages qui ont entamé une discussion, un seul situé dans 

le forum général « anuncios », appelé « sugerencias », a été créé par un étudiant, et a produit 

21 réactions de la part des participants et de tuteur. 

 

Tableau 6.9 : Distribution des messages selon qu’ils initient ou contribuent à une discussion (n=22)  

En fonction des résultats, on peut observer que 95% des espaces de discussion ont été créés 

par le tuteur et l’assistant de recherche, tandis que 5% ont été créés par les étudiants, création 

volontaire de la part de l'étudiant, car il n'a donné aucune instruction pour la réalisation 

d'ouverture de la discussion ; causant 27 réactions de la part des étudiants (créateur et 

participants). Voir Tableau 6.11. 
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Tableau 6.10 Paramètres du codage de messages DIAALE 2014
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Tableau 6.11 : Étudiants auteurs d’une réaction entre les apprenants 

Dans le Tableau 6.11, on constate que l'espace de discussion créé par un étudiant, intitulé 

« sugerencias », l’auteur a eu des contacts 21 fois et a reçu 6 réactions de la part des étudiants. 

Puis on observe deux environnements de discussion créés par le tuteur, « Preguntas 

Técnicas » et « Frases Nominales », où les messages publiés par les étudiants identifiés, ont 

provoqué un nombre important d'interventions de la part des autres étudiants (annexe 43). 

Dans le deuxième espace de discussion, « preguntas técnicas », créés par le tuteur, il a fallu 

l'intervention de 4 étudiants avec une fréquence de 1 à 3 participations. Dans l'espace suivant 

le message publié par le tuteur, il a été noté la participation de 1 à 2 messages par des 

participants. 
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Figure 6.21 : Nombre de messages par auteurs de messages dans le forum Moodle-LRL 

Cette Figure 6.21 montre les messages créés par les acteurs dans le forum Moodle-Lrl, à la 

suite du traitement de données par le biais de l’étiquetage des messages. 52% ont été créés 

par des étudiants, alors que 48% ont été créés par les tuteurs, 47% par le tuteur responsable 

du groupe et 1% par l'assistant de recherche. 

Les destinataires des messages sont variables (Figure 6.22). Nous avons constaté que 49% 

des messages étaient dirigés d'un étudiant au tuteur, 38% étaient dirigés du tuteur vers un 

étudiant, 11% du tuteur aux étudiants, 1% des messages s’allaient de l'étudiant vers un autre 

étudiant et 1% d'un étudiant vers les autres participants, des étudiants et des tuteurs. 

 
Figure 6.22 : Nombre de messages selon la direction des messages  

Nous avons remarqué que le comportement des messages dans les catégories (Figure 6.11) 

ne sont pas statiques, car lorsqu'un message est publié, l'accès est ouvert à tous, cela peut 

varier en ce qui concerne un message publié entre le tuteur et un étudiant qui peut répondre 

à des questions que d'autres ont formulées, en permettant de clarifier la doute avant de les 

publier dans le forum. 
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Figure 6.23 : Distribution du pourcentage de messages selon son type 

Entre les messages relatifs à l'aide entre collègues d'étude, on a analysé les messages qui 

ont produit la réaction des autres participants (voir Tableau 6.11). Ces messages ont été 

comptabilisés par rapport à l'auteur et au nombre de réactions observées, afin de constater 

s'il existe une relation entre les étudiants qui ont obtenus des réactions et des résultats à la 

fin de la formation. 

Pour cela, on a analysé les messages qui correspondaient à une aide entre étudiants, et ont 

été étudiés, et étiquetés selon le Tableau 5.16, ce qui correspond à 38 messages au total. 

6.7.2  Étude qualitative : étude des interactions collaborative s 

Les résultats de la phase pilote justifient la décision d'étudier les interactions collaboratives 

en détail, par rapport à l'acquisition du savoir-faire visé, c’est-à-dire :  

 Comprendre le texte de manière générale ou détaillée par le biais de l'utilisation 

d'outils indiqués, 

 Tirer des informations importantes du texte sous forme de carte conceptuelle, 

commentaire, annotation, résumé, entre autres, 

 Rédiger un texte à partir de ses idées et de celles des autres, et élaborer une rédaction 

finale cohérente, 

 Apporter une solution à des doutes et des inconvénients présentés par d'autres. 

Puis nous avons étudié spécifiquement les résultats qui comprenaient une interaction 

collaborative (annexe 34) ; nous les avons sous-étiquetés comme nous l’avons indiqué au 

Tableau 5.16. C’est pourquoi dans le Tableau 6.8 une colonne supplémentaire identifiée 

comme sous-type de collaboration où les messages sont classés selon le sous-type identifié 
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est observée. Dans le Tableau 6.12, les extraits du forum Moodle-Lrl pendant la formation 

pilote DIAALE 2014 présentent un exemple de chaque catégorie. Ces messages sont publiés 

dans le respect de l'anonymat, par conséquent, lorsque l'étudiant mentionne le nom de son 

compagnon, celui-ci est remplacé par un code attribué à l'étudiant tout au long de l'enquête 

; c'est la seule intervention que mène l'enquêteur, les fautes d'orthographe, les émoticons, 

les signes de ponctuation, les omissions, etc., sont conservés sans correction. 

 
Tableau 6.12 : Représentation de messages liés à l’aide entre apprenants 

Dans la figure Figure 6.24, nous montrons une copie d’écran d’un message publié par un 

étudiant dans le forum, dans lequel il incorpore une copie d’écran de la page du forum pour 

communiquer avec son camarade, et lui donner une consigne. On peut aussi observer la 

présence d’images telles qu’un cercle de couleur rouge et une ligne pour guider le 

destinataire. 
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Figure 6.24 : Représentation des commentaires extraits de Moodle-LRL 

On note aussi, l'utilisation de l'énumération pour indiquer les étapes à suivre. Par ailleurs, 

le participant prend le rôle de partenaire de façon volontaire, (Figure 6.24), pour corriger et 

diriger ses collègues vers la bonne localisation des activités. 

 
Figure 6.25 : Représentation de la distribution de types de messages liés à l’aide entre apprenants  

Une fois obtenus les résultats, on a procédé à la comparaison entre la production des 

étudiants à travers les interactions affichées dans les forums en ligne au cours de la formation 

pilote, et les résultats obtenus avec le pré-test et le post-test. 

6.8 Traitement de l’entretien final de la phase pilote  

Une fois la formation pilote a terminée, les participants ont été invités ainsi que le 

professeur collaborateur responsable du cours en salle de classe, à un entretien non limité sur 
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l'expérience réalisée. L'interview a été menée en classe. Les étudiants étaient sur leurs sièges 

de préférence comme un jour de classe régulière. 

Le professeur en présentiel leur a demandé, oralement, s’ils étaient volontaires pour cet 

entretien et s’ils acceptaient d’être filmés ; il leur a expliqué que les données seraient utilisées 

à des fins de recherche ; les étudiants ont accepté sans limitation. L’enseignant a insisté sur le 

fait que l'information ne concernerait pas les résultats de l'évaluation, celle-ci ayant déjà eu 

lieu et ayant déjà été notée. 

24 étudiants participant à la formation ont pris part à cet entretien (annexe 35). Il a été 

effectué en heures de cours sur une durée de 3 minutes et 10 secondes. Au cours de la même, 

5 étudiants ont pris la parole volontairement et ont eu la possibilité de donner leur avis. Les 

étudiants ont accepté que leurs réponses, la transcription de l'enregistrement et des images 

obtenues à partir des entretiens soient partagées et utilisées aux fins de la recherche. Voir 

Figure 6.26. 

 
Figure 6.26 : Extrait de la transcription de l’entretien DIAALE 2014 

Sur les résultats de l'entretien effectué dans des classes (voir Figure 6.27) nous notons la 

présence du travail coopératif entre les participants, qui sert à expliquer à partir de leurs 

propres mots les doutes techniques présentés par leurs camarades. 
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Figure 6.27 : Transcription de l’entretien aux participants DIAALE 14 

En dehors de cette entrevue, l’enseignant a invité les participants à participer à une 

interview individuelle de type libre, une conversation avec le professeur à distance, pour 

traiter certaines questions relatives à la formation, mais en même temps des questions sur 

leur performance dans les différentes activités. Les mêmes conversations ont été menées par 

le biais de Skype, dans un temps opportun en raison du décalage horaire entre les deux pays 

en question (le Vénézuéla et la France). 

À l'appel ont répondu deux participants de sexe féminin, af01 et af10, les deux étaient 

présentes dans l'interview réalisée en classe, mais ne se sentaient pas confortables à donner 

leur opinion dans le groupe. Les participants ont donné leur consentement pour que 

l'enregistrement, la transcription et les images obtenues à partir des entretiens soient 

partagées et affichées à des fins de recherche. 

La première interview avec af01, a été lancée avec la présentation du professeur à distance, 

l’explication de l'objectif de l'entretien, qui était de recueillir les attentes concernant le cours, 

car la participante a indiqué qu’elle "n'avait jamais participé dans une formation virtuelle". Les 

questions posées par le professeur à distance, l’ont été autour des expériences du travail en 

équipe, l'expérience de la lecture du livre dans le format travaillé à travers des téléphones 

portables (voir Figure 6.28), l'expérience par le biais de l'utilisation des stratégies employées 

en ligne. La participante s’est limitée à parler de son expérience sans poser des questions 

(annexe 36). 

 
Figure 6.28 : Extrait de la transcription de l’entretien au participant af01 DIAALE 14 

La deuxième interview avec l'étudiant af10 a été une conversation où ont été posées des 

questions, non seulement de la part du professeur à distance, mais aussi par le participant qui 

a eu la possibilité de demander des précisions générales de type technique de la formation 

(voir Figure 6.29). L'entretien a débuté par quelques échecs de connexion à Internet, mais une 

fois ce problème résolu, il a été lancé par la présentation par le professeur et du participant 

et la discussion s’est déroulée sur les aspects liés à la formation (annexe 37). 

Les questions du tuteur en ligne, ont porté sur les expériences rencontrées au cours de la 

participation à des cours à distance par l'interviewé, qui a déclaré à plusieurs reprises que 

c’était la première fois qu'elle participait à un cours en ligne, comment elle avait trouvé la 

lecture du livre à travers le cellulaire, le travail dans les différents espaces de travail en ligne 
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et sur les changements vus en classe, afin d'explorer un peu le changement de comportement 

DIAALE dans l'existence et l'environnement de la classe. (Voir Figure 6.28). 

 
Figure 6.29 : Extrait de la transcription de l’entretien au participant af10 DIAALE 14 

À l'entretien n’ont été trouvés que des commentaires relatifs au comportement du travail 

de groupe, à l'influence de la formation à distance en salle de classe, suggestions et critiques 

à la formation en ce qui concerne le matériel proposé, entre autres aspects. 

6.9 Conclusion  

Enfin ce chapitre a été consacré à la présentation des résultats de l'expérimentation pilote, 

a l’explication de la sélection du logiciel et outils de formation choisis pour travailler en ligne 

et qui sont en vigueur et qui conviennent à l'environnement choisi pour cette étude. Ont été 

appliqués des questionnaires réalisés par l'auteur, après avoir procédé à une révision de 

nombreux questionnaire réalisés par d'autres chercheurs. Ensuite, il a été procédé à la mise 

en œuvre du dispositif en ligne conçu et ont été résumés les résultats obtenus dans cette 

phase pilote. 

Au vu des résultats obtenus, ils ont été globalement conformes à nos hypothèses. Nous 

pouvons conclure que la formation a eu un effet positif sur l'amélioration de la compétence 

de la lecture langue étrangère présents chez les étudiants participant. Cette amélioration a pu 

être réalisée à différents motifs. D'un côté, des raisons intrinsèques à l'utilisation du dispositif 

de l'évaluation et mise en œuvre en raison de facteurs connus et étudiés dans divers travaux, 

Tricot 2016, qui appelle ces facteurs "mythes", tels que : qui est plus motivé lorsque l'on 

apprend par l'numérique, ce numérique favorise l'autonomie des apprentis, permet un 

apprentissage plus actif et s'adapte aux souhaits particuliers des élèves. Il permet aux 

étudiants d'utiliser efficacement ce numérique parce que c'est propre à leur génération. Par 

ailleurs, les résultats obtenus des enquêtes menées à la fin de la formation, la recherche de 
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pratiques pédagogiques innovantes menées par nous, les concepteurs, au cours de la 

conception pédagogique de DIAALE 2014, ont été un aspect important dans le succès de cette 

formation. 

Comme l'exprime, Carré et al. (2002), en cherchant à expliquer les raisons de ce qu’ils 

appellent la mode de l'autoformation, un de ses énoncés qui sont étroitement liés à notre 

expérience de formation, est de questionner le modèle traditionnel de l'enseignement 

universitaire, pédagogie "magistral" et le modèle classique de transmission du savoir et de 

certaines de ses variantes dans la formation de jeunes adultes. Ont été appliquées des formes 

pédagogiques qui ont eu recours à l'utilisation et à l'intégration de diverses ressources qui ont 

introduit l'étudiant au centre du processus de la formation, par le biais de la formation 

ouverte, souple, individualisée, la formation action, entre autres. 

Par ailleurs, la collaboration née entre les étudiants a été un autre facteur primordial. Le 

rôle volontaire de collaborateur pris par certains étudiants, a été un aspect prévu entre les 

objectifs postulats dès le début comme une variable importante face à l'autonomie dans les 

activités qui étaient dans la matière. Selon Dumazedier en Carré et al. (2002), l’individu 

traditionnel, plongé dans les pouvoirs discrétionnaires des institutions, est devenu un 

participant actif, négociateur du pouvoir institutionnel", nous sommes à la recherche de gains 

de productivité au sein de la formation, de mutations socio techniques et technologiques, de 

l'évolution de la pensée pédagogique et du mouvement de l'automatisation des sujets 

sociaux. 

Les données récupérées démontrent en outre que l'accompagnement a-synchronique a 

été efficace comme le montre la vérification de l'adéquation entre la production de l'étudiant 

et la production attendue. 

À l'issue de cela on a pu observer que l'expérience a introduit une nouvelle forme 

d'apprentissage pour les étudiants du domaine de l'ingénierie, comme le montrent les 

interactions et les commentaires collaboratifs présents dans les résultats. Ce travail est basé 

sur la partie de l'analyse des messages interactionnels, qui à la fin sont comparés avec les 

résultats obtenus en ce qui concerne la qualification d'un prétest et un post-test. Ces 

interactions ont été enregistrées pendant toute la formation. Ensuite, elles ont été structurées 

et classées afin d'étudier l'apprentissage en ligne de la compréhension écrite dans langue 

étrangère par le biais du travail coopératif. Il y a eu présence de trois types de messages de 

type coopératif, tels que des messages liés à la résolution de problèmes, ceux liés à la réponse 

de doutes et ceux portant sur l’échange de connaissances. 
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7 La formation finale DIAALE 2015 (Phase III) 

Á l'issue de l'analyse des résultats de la formation pilote, nous avons procédé à 

l’élaboration de la formation DIAALE 2015. La formation a été modifiée aussi par la prise en 

compte des propositions et remarques des étudiants. Dans ce chapitre est présentée cette 

formation qui constitue la phase finale du projet. Elle correspond aux mêmes objectifs 

pédagogiques et de recherche que la formation initiale, et a été réalisée au cours du 1er 

semestre de l'année scolaire 2015 (semestre 1/2015) sur le calendrier établi et publié par le 

Conseil de la Faculté d’ingénierie de l'UC (voir annexes). Le semestre s’est déroulé entre le 

20/04/2015 et le 07/08/2015. Au cours de cette période, le DIM a un effectif de 556 étudiants 

d’anglais I, répartis sur 21 sections actives d’anglais I. 

Dans ce chapitre, nous présenterons tout d’abord la formation DIAALE 2015 en mettant en 

évidence les changements par rapport à la formation pilote, puis nous nous intéresserons aux 

résultats des questionnaires et tests, enfin nous ferons une analyse quantitative et qualitative 

des données recueillies sur Moodle. 

7.1 Préparation de la formation DIAALE 2015 

A la fin de la phase II c’est-à-dire de la formation pilote 2014, nous avons mis en place les 

modifications qui se sont avérées nécessaires (annexe 40). 

Ces différences entre la formation pilote et la formation finale, portent sur les tâches, 

l’ingénierie pédagogique et le protocole de recherche.  

Concernant les tâches, par exemple  

1- Un test grammatical en ligne fait dans DIAALE 2014 a été supprimé dans la formation 

2015, car il était conçu pour assurer la préparation des étudiants au cours suivants du cursus, 

mais nous avons constaté qu’il n’était pas nécessaire. 

Concernant à l’Ingénierie pédagogique, par exemple :  

1-.Nous avons modifié les fiches pédagogiques, conçues et rédigées par le tuteur, puis 

partagés avec les étudiants avant chaque étape dans le forum Moodle. 

Les modifications sont le résultat de l’observation des interactions entre les étudiants (en 

2014) 

Enfin, concernant le Protocole de recherche 

1-Le contrat de consentement distribué en salle de cours aux étudiants pendant l’étape de 

préparation de la formation, a été modifié.  Nous leur avons demandé si nous pouvions les 
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identifier avec leur prénom plutôt qu’un code pour alléger le processus d’anonymisation des 

données. 

7.1.1  Participants et public-cible 2015 

Les 27 étudiants inscrits au cours d’anglais I de la faculté d’ingénierie de l’UC ont été inscrits 

à la formation DIAALE 2015. Une étudiante supplémentaire, qui avait déjà suivi ce cours 

l’année précédente, a participé au cours en ligne en tant qu’auditrice libre car elle souhaitait 

expérimenter ce mode d’apprentissage. L’analyse détaillée des pré- et post-questionnaires 

(sous-partie 7.3.1) présentera de manière détaillée ce public. 

Au cours de la formation, les étudiants ont rencontré quelques problèmes durant le 

déroulement du projet pilote. Encore une fois les étudiants ont posté des messages en 

expliquant certains problèmes qui interféraient avec la réalisation des activités telles que les 

coupures d’électricité, des dégâts électroniques en raison de causes diverses, mais tous les 

problèmes ont été résolus volontairement par les étudiants. Il y avait d'autres problèmes, par 

exemple de santé, ce qui a conduit certains participants à abandonner le cours d’anglais I. 

Encore une fois, la façon de résoudre les problèmes pour un groupe d’étudiants qui 

n’avaient pas une connaissance du cours à distance, ni la maîtrise d'utilisation des 

environnements à fréquenter dans la formation, a été efficient. Ils ont trouvé le moyen de 

résoudre leurs problèmes à partir de l’aide des autres membres du groupe, la recherche sur 

Internet, etc. Ils se sont organisés pour trouver les solutions aux problèmes par eux-mêmes. 

7.1.2  Articulation présentiel/distanciel  

Pour lancer l'expérimentation, nous avons effectué une première communication par mail 

avec les professeurs du DIM. D’une part, nous avons contacté la professeur María del Rosario 

Torres Mago, coordinatrice de la matière Anglais I du DIM, et professeur responsable du 

cours ; cette enseignante a déjà participé à la formation pilote DIAALE 2014. Nous lui avons 

expliqué la forme de travail, toujours indépendant d’un professeur à l'autre, et tout ce qui 

concerne le matériel, les stratégies, l'évaluation et le contenu des programmes. Les aspects 

qui exigent une collaboration sont les mêmes que ceux expliqués dans la phase pilote. 

Par une réunion sur Skype, avant le début de la formation, nous avons examiné ensemble 

les aspects liés à l'échéancier du semestre, publié par le Conseil de faculté, l'organisation des 

horaires, le calendrier des activités avant et pendant la formation, la distribution du plan 

d'évaluation, entre autres. 

Donc, pour les acteurs impliqués dans la formation, il n’y a qu’un changement concernant 

l’enseignant à distance qui n’est plus accompagné par un assistant de recherche comme pour 

DIAALE 2014. Les rôles des enseignants en présentiel et à distance ainsi que des participants 

n’ont pas changé (voir Tableau 5.6). 
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D’autre part, nous avons contacté le professeur Victor Carrillo, qui remplissait les fonctions 

de responsable du Département au moment de l'installation du dispositif à distance pour 

l’informer des paramètres de la formation. Enfin, nous avons pris contact avec le professeur 

Larissa Suárez, coordinateur des horaires des cours du DIM, afin de lui demander de maintenir 

le même professeur du cours d'Anglais I et les mêmes horaires que DIAALE 2014, pour éviter 

l’influence de variables extérieures dans la comparaison des résultats. 

7.1.3  Conception du scénario pédagogique et calendrier de 
DIAALE 2015 

A partir des réponses au pré-questionnaire 2015 et de l’analyse des données de la 

formation pilote, nous avons conçu le scénario de la formation 2015 (Tableau 7.1.). 

 
Tableau 7.1 : Calendrier prévu de la formation DIAALE 2015 

Les activités académiques de la Faculté d'ingénierie, pendant la période du 1er semestre 

2015, ont eu lieu du 20 avril 2015 au 07 août 2015 pendant 16 semaines effectives de cours. 

Nous avons programmé la formation à distance sur 10 semaines entre le 11 mai 2015 et le 17 

juillet 2015. Les étudiants ont rencontré l'enseignante responsable du cours en présentiel 

pendant deux cours de deux heures durant la première semaine d'activités. 

La formation a été mise en œuvre à l’Université de Carabobo. Les conditions des salles du 

cours, le matériel de travail et l’assiduité des cours ont été les mêmes que celles décrites dans 

la formation pilote. 

Le démarrage de la formation à distance a été fait comme pour la formation pilote. 

L’enseignant a expliqué en général le pré-questionnaire, le contrat de consentement, les 

aspects généraux de la formation, de façon que les étudiants acceptent ou refusent la 

formation. Ensuite, tous les participants du cours ont été volontaires pour participer au projet 

et ils ont signé ce contrat. Depuis, la formation s’est mise en place en ligne. Les sessions ont 

eu lieu en mode asynchrone, avec des horaires flexibles pour les étudiants, mais dans un 

temps imparti. 
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Le matériel à utiliser pour le cours à distance a été mis à la disposition des participants sur 

Moodle. Comme pour la formation pilote, les objectifs du cours ainsi que les outils à employer 

et l’organisation de la formation ont été précisés. La plateforme Modular Object-Oriented 

Dynamic Learning Environment (Moodle) utilisée pour cette formation l’a été dans la version 

2.7.2 qui est à disposition au Laboratoire de Recherche sur le Langage (LRL). C’est la 

plateforme où se sont faites toutes les interactions (Voir Figure 7.1). 

 
Figure 7.1 : Copie d’écran d’une représentation de la page d’accueil de DIAALE dans Moodle-LRL 

version 2.7.2 

Dans Moodle, les étudiants ont accès à toutes les informations pédagogiques et techniques 

concernant le cours, par le biais du forum et peuvent interagir de manière asynchrone. Ils ont 

eu l’opportunité de poser des questions et des réponses relatives à la production intellectuelle, 

les problèmes techniques rencontrés lors de l'utilisation des différents environnements 

auxquels ils avaient accès, des suggestions, des commentaires concernant la formation, entre 

autres. Ils ont travaillé aussi dans Mindmeister (voir Figure 5.3), Google Drive (voir Figure 5.4) 

et Diigo (voir Figure 5.5), comme dans la formation précédente. 

Á la fin de la formation, un entretien dans la salle de cours a été mené via Skype par lequel 

les impressions des étudiants ont été recueillies, par des questions libres et ouvertes dans le 

but d'améliorer la formation. 
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La formation 2015, comme la formation pilote 2014, n’est pas une formation hybride. 

7.2 Scénario pédagogique et déroulement de la formation 
DIAALE 2015 

La formation finale s’est déroulée comme indiqué dans le chapitre 5. Nous allons insister 

dans cette partie, sur les points spécifiques de cette étape, c’est-à-dire les modifications qui 

ont été apportées à son scénario pédagogique (voir Figure 7.2). 

Chaque étape a été décrite dans une fiche pédagogique qui a été partagée avec les 

étudiants via le forum Moodle au début de chaque étape (annexe 40). Ces fiches ont été 

rédigées et révisées de sorte que chaque instruction soit facilement et clairement comprise 

par les étudiants. La langue espagnole a été utilisée pour faciliter la compréhension et les 

étudiants ont réussi à suivre les instructions sans problème. 

Cette révision a été réalisée suite à des suggestions publiées par am06 dans Moodle, 

comprenant un apport important d’instructions données aux étudiants concernant l'usage de 

Diigo ; de plus, l’étudiant af10 a assumé le rôle de collaborateur volontaire dans le forum, afin 

de détailler les instructions à suivre dans l'usage de cet outil. Enfin, une explication plus 

détaillée des annotations, de la manière de les réaliser ainsi que des exemples ont été inclus. 

L'incorporation des différents types de lecture courante pour les ingénieurs a été l'un des 

aspects importants du projet DIAALE 2015, plus encore que pour la formation précédente. 

C’est la raison pour laquelle, nous avons planifié l’accès à différentes typologies de textes à 

lire par l’utilisation des différents dispositifs électroniques, afin d'atteindre les objectifs 

spécifiques, individuellement et en groupe, comme pour la formation pilote. (Voir Tableau 

7.2). 
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Tableau 7.2 : Opérationnalisation de DIAALE 2015 selon les typologies de textes et des 

environnements de travail. 
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Figure 7.2 Représentation du scénario pédagogique DIAALE 2015 
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L'organisation pédagogique de la formation est également divisée en cinq étapes (voir 

Tableau 4.3 et Figure 7.3 ). 

 
Figure 7.3 : Calendrier des activités DIAALE 2015 

L’étape 1 a eu une durée d’une semaine (voir Figure 7.3). Son but a été d’initier la 

socialisation et la formation des groupes de travail. Les étapes 2 à 5 ont eu une durée de deux 

semaines chacune. Pour finir, il a eu une étape de finalisation pendant une semaine, pendant 

laquelle les commentaires des participants sur l’évaluation de la formation ont été récupérés. 

Nous avons décidé de fixer les dates des activités en incluant les jours de week-end, en 

prenant en compte les messages de suggestions publiés par les participants af03, af09, am05 

et am10 dans le forum DIAALE 2014. Ceci correspond au chronogramme des activités publiées 

par le Conseil de la Faculté qui indique que les étudiants d'ingénierie assistent aux classes les 

week-ends et qu’ils peuvent présenter des évaluations ces jours-là. 

Les différentes activités sont articulées en six étapes successives. La première étape est 

réalisée individuellement, de la deuxième étape à la cinquième, des activités collaboratives 

sont proposées. Au cours de cette progression, les étudiants commencent par une étape où 

le travail est individuel, “qui constitue une activité préalable indispensable au travail collectif” 

(Decamps et al. 2011 cité par Nissen et al, 2011). Au travers de cette activité les groupes de 

travail sont créés. Et c’est le début des interactions en ligne entre les participants. 
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Figure 7.4:Représentation graphique des étapes de la formation à distance du projet DIAALE 2015 dans MotPlus
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7.2.1  Étape 0 : étape de préparation  

Pendant cette étape de préparation de la formation, les étudiants ont reçu des indications 

générales sur la formation, l'information relative à l'introduction de la formation, 

l'organisation des travaux pratiques, des consignes, des objectifs, des méthodes d'évaluation, 

la planification de la notation, des tâches à faire et des droits. Ils ont aussi démarré le 

questionnaire en ligne et répondu au prétest. 

Pendant cette semaine, le contrat de consentement a été transmis en salle de cours, 

expliqué par l’enseignant et signé. Il a été conçu comme celui présenté pendant DIAALE 2014, 

avec en plus, une question sur les droits d'utilisation et de publication des prénoms des 

participants pour faciliter le partage d'échantillons des données. Le prénom peut être utilisé 

car il ne donne généralement pas une grande précision sur la personne s’il n’est pas 

accompagné du nom de famille. 

 
Figure 7.5 : Modélisation de l’étape 0 dans MotPLus 

7.2.2  Étape 1 « Socialization and start  » 

Cette première étape de la formation a été conçue depuis la conception du projet pilote, 

dans le but de proposer différents scénarios de socialisation pour motiver l'intégration du 

groupe (annexe 41), connaître les caractéristiques générales de chacun à propos de ses 

connaissances antérieures en lecture et connaitre aussi les différents environnements 

auxquels les étudiants ont accès. A partir de ces données, il est possible de former des groupes 

de travail, quelle que soit la spécialité des étudiants. (Voir Figure 7.6). 
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Figure 7.6 : Représentation graphique de l’étape 1 de la formation DIAALE 2015 dans MotPlus 

Enfin, un nuage de mots a été réalisé par l’enseignante à distance, à partir des mots clés 

donnés par les apprenants (annexe 42), et il a été affiché sur la page d’accueil de Moodle 

(annexe 15). Il a été réalisé en utilisant Wordle (voir Figure 7.7), un outil d’accès libre qui 

permet de générer facilement des nuages de mot-clés et qui constitue une méthode simple 

pour aider à comprendre, à assimiler ou à mémoriser les mot-clés des différents domaines. 

 
Figure 7.7 : Vue partielle de la page d’accueil d’un cours DIAALE 2015 de l’étape 2. 
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7.2.3  Étape 2 « Let’s read to create a concept map  » 

Au cours de cette étape, la modalité reste la même qui celle utilisée pendant le projet pilote 

(voir Figure 7.8). Les objectifs sont toujours axés sur la pratique de la lecture rapide 

permettant la recherche de textes en ligne liés au domaine de la spécialité de l’ingénierie de 

chaque étudiant (annexe 44). Ils ont appliqué la stratégie de la lecture rapide pour avoir une 

compréhension générale, non détaillée, ils ont ensuite conceptualisé l'information au moyen 

d’une carte conceptuelle en ligne ; cette réalisation permet de motiver le travail collaboratif 

entre les membres des groupes. 

Une fois la carte conceptuelle finie, les étudiants du groupe ont accédé à la plateforme afin 

d’examiner le travail accompli par leurs partenaires et d’émettre des commentaires dans le 

forum sur les cartes. Ils ont ainsi procédé à une évaluation qualitative, à la différence de la 

formation DIAALE 2014 dans laquelle ils devaient évaluer et noter les cartes de leurs collègues 

à partir d’une grille fournie par l’enseignante (annexe 26). Enfin, les étudiants ont complété 

des exercices sur l’identification du syntagme nominal dans le texte lu (annexe 43). 

7.2.4  Étape 3 « Let’s read to do a collaborative writing  » 

Le rôle de l’enseignant dans cette étape a pour objet introduire l’écriture collaborative. Les 

étudiants ont répondu aux questions postées par l’enseignant dans le forum à partir de la 

lecture rapide d’un texte publié et partagé entre les participants de chaque groupe dans 

Google Drive (annexe 49). Ils ont travaillé aussi avec les annotations et commentaires d’un 

texte partagé par le groupe dans cet outil (voir Figure 7.9). 

Finalement, la rédaction d’un texte en commun par groupe, dans lequel chaque participant 

a rédigé ses idées développées dans Google Drive, dans le document Word partagé par chaque 

groupe. La surveillance de la cohérence et la cohésion du texte final a été sous la responsabilité 

de tous les étudiants. 
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Figure 7.8 : Représentation graphique de l’étape 2 de la formation DIAALE 2015 dans MotPlus 
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Figure 7.9 : Représentation graphique de l’étape 3 de la formation DIAALE 2015 dans MotPlus 
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7.2.5  Étape 4 « Let’s read e-books » 

Pendant l’étape 4 de la formation, les étudiants ont lu des textes longs sur un livre 

numérique en appliquant la stratégie de lecture extensive (annexe 30). Un des objectifs dans 

cette étape est notamment d’introduire la lecture sur support numérique au moyen de 

dispositifs mobiles. Puis les étudiants ont complété des idées proposées par l’enseignant sur 

le forum. 

Le deuxième objectif de cette étape est d’appliquer la stratégie de la lecture extensive en 

anglais, pour faciliter la compréhension écrite langue étrangère. Chaque étudiant a rédigé un 

texte, et l’un d’eux a rédigé une synthèse finale présentant toutes les idées des membres du 

groupe. Pour ce travail coopératif, chaque étudiant du groupe a eu accès au document partagé 

dans le dossier du groupe dans Google Drive. 

 

Figure 7.10 : Représentation graphique de l’étape 4 de la formation DIAALE 2015 dans MotPlus 

7.2.6  Étape 5 « Let’s read to argue  » 

Lors de l'étape 5, les étudiants ont effectué la lecture détaillée des commentaires publiés 

en anglais dans les blogues, forums de discussion et revues en ligne, dans le domaine de 

l'ingénierie (annexe 51). Ils ont posté des commentaires et annotations partagées entre les 

membres du groupe, et ils ont présenté leurs opinions et leurs arguments à partir des 

commentaires des autres. 
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Figure 7.11 : Représentation graphique de l’étape 5 de la formation DIAALE 2015 dans MotPlus 
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7.2.7  Étape 6 « Let’s improve Diaale  » 

Cette étape, la dernière de la formation, a eu lieu entre le 13/07/2016 et le 17/07/2016. 

Elle a été divisée en trois activités. D’abord, la première (E6A1), les étudiants ont complété le 

post-questionnaire individuel en ligne. Ils y ont accédé par le lien publié dans le forum. Ensuite, 

dans la deuxième activité, (E6A2), ils ont répondu au post-test de compréhension écrite en 

langue étrangère, dans la salle de cours, comme nous l’avons expliqué dans le chapitre 5, ce 

post-test sert de référence pour mesurer s’il existe un changement significatif au niveau de la 

compréhension écrite. Enfin, dans l’activité (E6A3), nous avons collecté les expériences et 

commentaires des étudiants par rapport à la formation, sous la forme de réponses à 5 

questions, postées sur le forum « Perspectives » dans Moodle, et liées à leurs impressions sur 

les activités pendant toute la formation, à la méthodologie de travail, à la présentation des 

activités, aux différents outils et enfin à la lecture scientifique en anglais.



189 
 

 
Figure 7.12 : Représentation graphique de l’étape 6 de la formation DIAALE 15 dans MotPlus
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7.3 Questionnaires et tests  

7.3.1  Connaissance du public-cible à partir de l’analyse 
quantitative des données des questionnaire DIAALE 2015 

7.3.1.1 Administration des pré- et post-questionnaires DIAALE 2015 

Le pré-questionnaire a été conçu et administré comme nous l’avons décrit dans le chapitre 

5, en suivant la démarche de la formation pilote. Il a été disponible pendant 17 jours, nous 

avons décidé de donner un délai pour la réponse, par rapport la date initialement indiquée. Il 

était composé de 29 items répartis dans les 4 sections (voir annexes 38). Les questions ont été 

du même type que dans le pré-questionnaire de la formation pilote. Des items ont cependant 

été ajoutés qui concernent l'expérience antérieure des étudiants en termes de travail 

coopératif pour résoudre des problèmes, des doutes, des questions, et les sites en ligne 

connus et fréquentés à cet effet. 

Les étudiants ont eu aussi l'occasion de répondre au moment et lieu souhaités, au moyen 

du dispositif de leur choix. Les réponses ont été étudiées individuellement. Le questionnaire 

a été distribué aux 27 étudiants inscrits au cours d'anglais I de l’enseignant en présentiel, 

pendant la période scolaire 1/2015. 

Le post-questionnaire, comme expliqué au chapitre 5, a été distribué en ligne aux 

participants qui ont fini la formation de DIAALE, au cours des deux dernières semaines de 

formation. Il a été disponible pendant 14 jours consécutifs, comme le pré-questionnaire. Les 

participants ont répondu individuellement et librement au moment de leur choix et au moyen 

du dispositif de leur choix. Le questionnaire était composé de 27 items organisés dans 3 

sections, avec des questions de type fermé, sélection simple, sélection multiple, et à la fin une 

question de texte libre afin de permettre aux apprenants de laisser des commentaires et/ou 

des impressions (Voir annexes 39). 

7.3.1.2 Analyse des données du pré-questionnaire 2015 

La récupération des données provenant du pré-questionnaire en ligne, administré aux 

participants de la formation finale, a été établie à partir du formulaire crée dans Google Drive 

(Voir Tableau 7.3), dans le format Excel 2010. Les données sont disponibles par le lien 

[https://www.goo.gl/MEYlKN ]. Toutes les réponses ont été recueillies sur un tableau, en 

suivant l’ordre des items dans l’enquête. Au total, 27 réponses ont été ainsi collectées. 

https://www.goo.gl/MEYlKN
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Tableau 7.3 : Extrait d’écran du formulaire des réponses du pré-questionnaire DIAALE 2015 

Postérieurement, nous avons dépouillé les données, car certains étudiants ont répondu 

plusieurs fois l’enquête. Puis, l’analyse quantitative a été faite. Les réponses de 24 étudiants 

ont été analysées. Les étudiants étaient âgés de 18 à 25 ans, 56% d’entre eux étaient des 

hommes, 44% de femmes (Voir Figure 7.13) 

 
Figure 7.13 : Représentation des participants selon son sexe (n=24) pré-questionnaire 2015 

À partir des résultats obtenus, les 24 étudiants qui ont répondu au questionnaire sont 

inscrits dans les différentes spécialités de la faculté d’ingénierie, répartis ainsi : 25% en Génie 

Mécanique, 21% en Génie Industriel, 21% en Génie Civil, 17% en Génie des 
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Télécommunications, 8% en Génie Chimique, et 8% en Génie Electrique. Les étudiants sont 

dans différents niveaux d’études, selon leur spécialité, comme cela a déjà été décrit dans le 

Tableau 4.2 du chapitre 5. Ainsi, 50% des étudiants se situent dans le 4ième semestre de leurs 

études, 25% au 3ième semestre et 25% au 2ième semestre. Par rapport au nombre d’heures de 

cours, 80% des étudiants ont entre 15 et 35 heures des cours hebdomadaires et 20% ont 

répondu avoir moins de 15 heures de cours. 

En ce qui concerne leur parcours d'apprentissage en anglais, 38% des participants ont 

répondu avoir un niveau élémentaire en anglais. 33% ont considéré avoir un niveau débutant, 

21% ont indiqué avoir un niveau intermédiaire et 8% un niveau avancé. Pour tous les 

participants, sauf pour l’étudiant auditeur libre, c’était la première fois qu’ils suivaient un 

cours d’Anglais I. 

Concernant leur biographie langagière, 52% des participants ne pratiquent que leur langue 

maternelle, l'espagnol. 26% des répondants ont un niveau élémentaire dans une autre langue, 

13% ont répondu avoir un niveau intermédiaire et 9% un niveau avancé. En ce qui concerne 

la compréhension écrite en anglais, 38% considèrent avoir le niveau débutant, 33% un niveau 

élémentaire, 21% un niveau pré-intermédiaire, et 8% un niveau intermédiaire. 

Concernant la lecture académique de livres en langue maternelle (voir Tableau 7.4), 58% 

ont indiqué lire 4 livres par semaine ou plus. 34% ont indiqué pratiquer cette lecture 4 fois par 

semaine ou moins, et 8% ont répondu ne jamais le faire. La lecture de livres universitaires est 

une activité qui se fait habituellement dans la faculté d’ingénierie, ces dernières réponses 

peuvent provenir de la part des étudiants en Génie des Télécommunications qui en sont au 

2e semestre. 

 
Tableau 7.4 : Expérience sur la lecture L1 et la lecture langue étrangère 

Dans le même Tableau 7.4, on observe que 25% lisent des blogues de commentaires 

académiques en espagnol au moins 4 fois par semaine, 54% des participants lisent 4 fois ou 

moins par semaine, mais 21% n’en ont jamais lu. Cela signifie que ce type de textes devient 

fréquent pour un nombre de plus en plus important d’étudiants, mais que cette lecture 
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s’effectue dans la langue maternelle. Les étudiants ne l’ont pas pratiquée en anglais. Par 

contre, les articles de revues ont été plus lus en anglais qu’en espagnol. 

En ce qui concerne l'utilisation de la technologie, 92% n’ont participé à aucune formation 

en ligne du type Moodle ou Mooc ; 8% des étudiants ont participé plusieurs fois à des 

formations à distance. 96% de la population a répondu n’avoir jamais utilisé Mindmeister ou 

Diigo, les 4% restants utilisent rarement chaque outil. 33% utilisent Google Drive, 42% 

l’utilisent rarement et 25% ne l’ont jamais utilisé. Cette expérience sera l’introduction à 

l’utilisation de ses outils. 

La disponibilité des équipements technologiques personnels est très importante pour le 

déroulement de la formation. 83% des participants de la formation ont un PC et/ou un 

ordinateur portable. 58% ont un téléphone avec connexion à Internet. 25% ont une tablette 

ou un Ipad. Tous les étudiants ont des téléphones portables. Les participants ont accès à 

Internet. 63% des participants ont répondu qu’ils faisaient des lectures sur Internet, toujours 

au moyen d’un ordinateur portable. 37% le font rarement. 

 
Figure 7.14 : Représentation de la fréquence de la lecture en ligne par le téléphone portable à partir 

de résultats du pré-questionnaire 

La lecture numérique mobile a commencé à se réaliser à partir de téléphones portables de 

modèle Smartphone (Voir Figure 7.14). 54% l’ont toujours réalisée, 25% l’ont rarement fait et 

21% ne l’ont jamais réalisée. Quant à la lecture à travers la tablette ou iPad, 75% ne l’ont 

jamais faite, 8% rarement et 17% l’ont toujours pratiquée. Seulement 4% des participants ont 

fait la lecture rarement par une liseuse. Cette lecture est de type varié, sans rien à voir avec 

un type de lecture ou de langue déterminé. 

7.3.1.3 Analyse des données du post questionnaire 2015 

Les réponses au post-questionnaire ont été récupérées dans un format Excel 2010 (voir 

Tableau 7.5). Elles sont accessibles par le lien [https://www.goo.gl/kyxaD1 ]. Comme pour les 

enquêtes précédentes, nous n’avons pas pris en compte toutes les réponses, en raison en 

https://www.goo.gl/kyxaD1
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particulier des doublons produits par certains étudiants. Dans ce cas, ce sont les premières 

réponses qui ont été traitées. Les réponses n’ont été pas anonymes. 

 
Tableau 7.5 : Extrait d’écran du formulaire des réponses du post-questionnaire DIAALE 2015 

Dans la Tableau 7.5, les réponses des 17 étudiants ont été analysées. Les étudiants étaient 

âgés de 18 à 25 ans, 56% des hommes et 44% de femmes. Les items ont été proposés afin de 

recueillir des informations sur les expériences au cours des différentes étapes et activités au 

cours de la formation. De Q1 à Q7, l’information en réfère aux différentes activités de l'étape 

2. 

 
Figure 7.15 : Représentation de l’opinion des étudiants par rapport à l’activité en groupe des cartes 

conceptuelles 

A la question 7 (Q7), (Figure 7.15) les participants ont donné leur évaluation de la première 

activité en groupe, ce qui correspond aux commentaires des cartes conceptuelles des autres. 

44% des répondants au questionnaire ont considéré cette activité comme utile parce qu'elle 

a clarifié des doutes sur certains aspects de la lecture. 33% ont estimé l'activité productive, 

elle a permis la découverte de nouvelles idées. 17% n'ont pas répondu parce qu'ils n’ont pas 
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réussi l'activité. 6% estiment qu'elle n’est pas nécessaire car il n’y a aucun intérêt à revoir les 

cartes conceptuelles faites par leurs pairs. Aucun des participants ne l’a considérée inutile. En 

regardant la question 8 (Q8), 50% des participants ont répondu avoir lu les idées des autres 

membres du groupe avant de faire leur propre activité. 44% ont lu les idées des autres après 

avoir publié leurs idées car ils ont considéré intéressant de lire les idées des autres. 6% n’ont 

pas donné de réponse parce qu’ils n’ont pas fait l’activité. 

Un autre résultat permet d’avoir une idée de l’importance que les apprenants ont donné 

aux activités d’écriture collaborative dans Google Drive. 11% des répondants ont considéré 

ces activités comme les plus importantes. 28% a choisi l’échelle 3, 33% l’échelle 4 et 28% ont 

choisi la moins importante, en choisissant le numéro 1. 

7.3.2  Évaluation du niveau de compréhension écrite en anglais : 
pré-test 2015 et post-test 2015 

Avant le début de la formation, au cours de la phase I, les participants ont passé un prétest 

individuel en salle de cours, comme expliqué dans le chapitre 5. Pour cette formation 2015, 

ce pré-test a été réalisé une semaine avant de commencer la formation en ligne (annexe 9), 

le même jour pour tous les participants, en classe pendant une heure. Le post-test a été 

complété par les participants pendant la dernière semaine de la formation (annexe 10), en 

suivant les mêmes modalités. Le pré-test et post-test sont totalement identiques à ceux de la 

formation pilote. 

7.3.2.1 Récupération et analyse des données du pré-test 

Le pré-test a été récupéré par l'enseignante en présentiel en respectant le délai convenu 

d'une heure. Chaque étudiant a déposé le test, identifié selon les codes distribués au début 

de la formation, dans l'enveloppe. L'enseignante a ensuite vérifié que tout le matériel avait 

été entièrement récupéré. 

Ensuite, chaque test a été numérisé et a été envoyé via Meca, dans un fichier identifié par 

chaque étudiant. Toutes les enveloppes ont été envoyées par courrier privé au LRL, pour 

comparer les tests. La correction du test et la récupération des notes ont été effectués 

exclusivement par l'enseignant en ligne. La correction a été faite par question, en comparant 

aux modèles fournis par l’ELTS. La notation a été calculée selon le nombre de réponses 

correctes comme pour les tests 2014 (Voir Tableau 7.6). 
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Tableau 7.6 : Extrait de la grille du dépouillement des résultats du pré-test DIAALE 2015 

Dans la suite, les notes finales ont été comparées avec les niveaux de la grille d’évaluation 

(voir Tableau 5.9) créés pour représenter le niveau de compréhension écrite. La 

représentation de ces résultats par niveau a été réalisée (Voir Figure 7.16). Ces résultats ont 

montré que 58% des participants peuvent être classés dans un niveau élémentaire, 16% des 

étudiants sont d’un niveau débutant, 16% des participants ont été du niveau pré-

intermédiaire et 10% ont été du niveau intermédiaire. Ces résultats ont montré une référence 

sur le niveau des participants avant de commencer la formation, ils pourront ainsi être 

comparés avec les résultats à la fin de la formation. 

 
Figure 7.16 : Représentation de résultats du pré-test 2015 en termes de niveaux d’évaluation 
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7.3.2.2 Récupération et analyse des données du post-test 

L’enseignant dans la salle de cours a récupéré chaque post-test dans une enveloppe 

identifiée pour chaque étudiant. Ensuite, les post-tests ont été numérisés et envoyés sous 

format numérique, par l’intermédiaire de Mega. Afin de garder un support, les originaux des 

post-tests ont été envoyés par courrier privé. L’évaluation a été menée par l’enseignant à 

distance. Le résultat de la notation a été récupéré sur une grille avec la classification selon 

l’échelle expliquée dans le chapitre 5 (Voir Tableau 7.7). 

 
Tableau 7.7 : Extrait de la grille du dépouillement des résultats du post-test DIAALE 2015 

A partir de résultats, 16% des étudiants ont eu une notation au niveau élémentaire. 19% 

ont eu une notation au niveau pré-intermédiaire et 2% ont eu un niveau intermédiaire. 

Depuis les résultats du post-test, nous avons constaté que certains participants n’ont pas 

répondu au test pour des raisons personnelles. Par conséquent, l’analyse des données 

provenant des deux tests ne concernera les résultats des 17 étudiants qui ont répondu aux 

deux tests. 
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7.3.2.3 Comparaison et analyse des résultats du pré-test et du post-test 

 
Figure 7.17 : Représentation des résultats de prétest et post-test par chaque étudiant 

Dans le cadre de la formation DIAALE 2015, les résultats des 17 étudiants qui sont arrivés à 

la fin de la formation, ont été comparés. Dans ce cas, 88% des participants ont amélioré leur 

performance entre le pré-test et le post-test concernant les indicateurs d’amélioration de la 

compréhension des écrits. Par contre le niveau s’est révélé négatif pour 12% d’entre eux. 

 
Figure 7.18 : Représentation des variations du niveau de compréhension écrite en anglais langue 

étrangère- DIAALE 2015 

La figure ci-dessus (Voir Figure 6.13) montre clairement que 80% des étudiants ont 

progressé dans leur apprentissage, parmi eux, 53% sont passé d’un niveau de base au niveau 
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pré-intermédiaire. La régression pour 4% des apprenants peut s'expliquer par diverses 

variables qui peuvent avoir une incidence au moment de l’évaluation, comme un malaise de 

type physique, social, de motivation, entre autres. Ce sont des variables connues dans 

l'environnement pédagogique. 

7.3.3  Comparaison des données des questionnaires et des tests  

Dans la formation DIAALE 2015, les résultats montrent un groupe plus hétérogène. Selon 

les déclarations des participants, en général, le niveau est sous-estimé. Ainsi, au début de la 

formation, les participants se déclarent appartenir, pour 28%, au niveau débutant, pour 39% 

au niveau élémentaire, pour 22% au niveau pré-intermédiaire et 11% au niveau intermédiaire. 

Les résultats du pré-test montrent que 16% ont un niveau faible, 58% un niveau élémentaire, 

16% un niveau pré-intermédiaire et 10% un niveau intermédiaire (Tableau 7.8). 

 
Tableau 7.8 : Répartition en pourcentage des réponses sur le niveau des étudiants en  

compréhension écrite en langue étrangère 

Ainsi, dans les participants de la formation finale, 12% ont obtenu un niveau supérieur au 

pré-test que ce qu’ils déclarent. Ceci vaut notamment pour les étudiants déclarant un niveau 

faible. Par contre, parmi ceux qui pensent avoir un niveau pré-intermédiaire, 6% des étudiants 

ont montré un niveau plus faible lors du pré-test. Ceux qui déclarent un niveau intermédiaire 

ont globalement bien évalué ce niveau sauf pour 1 % d’entre eux qui obtiennent un niveau 

pré-intermédiaire au pré-test. 

7.4 Analyse des résultats DIAALE 2015 

Toutes les interactions observées et récoltées à partir de Moodle ont été récupérées en 

format Excel, comme DIAALE 2014. Elles sont accessibles par le lien 

[https://www.goo.gl/gCCi0x]. Ces interactions ont été le résultat de l'échange qui a eu lieu 

https://www.goo.gl/gCCi0x
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entre les acteurs de la formation pendant 10 semaines de formation. Les données de travail 

des autres environnements ont été collectées de la même manière que la formation pilote La 

distribution de toutes les données a également été récupérée dans les séances de travail dans 

d'autres environnements. Ces résultats ont été récupérés et stockés au format Excel, un 

format qui nous permet d'observer, d'étudier et d'organiser des données, de les partager et 

les rendre accessibles à d'autres chercheurs. 

Cette partie commence par une analyse quantitative de celles-ci et s’intéresse tout d'abord, 

à l'analyse de tous les messages des participants dans les forums et dans les environnements 

en ligne où les activités et les interactions ont été réalisées. 

Par rapport aux résultats individuels, nous avons observé le nombre de messages pour 

chaque participant dans le forum, nombre de mots et le nombre de messages dans chaque 

espace de discussion afin d'étudier la participation individuelle et la participation de groupe, 

pour répondre à la question de recherche 1.1. Ensuite, pour répondre à la question 1.2, nous 

avons observé cette participation individuelle et par groupe, en relation avec les résultats 

obtenus des tests. Le comportement des étudiants en ce qui concerne les compétences de 

compréhension écrite, sera étudié par les notes obtenues au pré-test et au post-test. Les notes 

sont les résultats des activités faites au long de la formation. 

Afin d'étudier le travail de collaboration, les résultats seront affichés par le groupe de 

travail, pour atteindre des résultats individuels, et mettre l'accent sur le nombre de messages 

pour chaque participant dans le forum, le nombre de mots et le nombre de messages dans 

chaque espace de discussion. 

La formation a commencé avec 30 étudiants, mais, seulement 24 étudiants ont répondu au 

pré-questionnaire et au post questionnaire. Á la fin, 17 étudiants ont terminé la formation 

complète et ont répondu à tous les questionnaires et tests proposés. Ce sont donc ces 

données qui sont analysées. 

Ensuite, nous avons procédé à l'analyse des résultats en matière de participation pour 

chaque groupe. Pour traiter ces résultats, nous avons le « tableau croisé dynamique », 

fonction disponible dans Excel 2013, qui permet d’explorer et analyser les données dans un 

format synthétisé. Finalement les résultats ont été mis en relation avec les résultats du prétest 

et post-test pour montrer des conclusions qui servent de base pour l’étude de la formation 

DIAALE 2015. Par la suite nous montrons les données obtenues dans d’autres environnements 

obtenus dans d’autres environnements employés sur lequel les résultats seront montrés en 

relation avec les objectifs prévus. Le reste des données sera disponible dans LETEC (Chanier & 

Ciekanski, 2010). 

L’analyse des messages postés sur le forum dans Moodle-LRL pendant toutes les activités 

de toutes les étapes, dans les espaces de discussion (voirTableau 7.9) montre la répartition du 
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nombre total d'articles publiés par tous les participants de la formation, les étudiants et le 

tuteur (« tf1 »). 

 
Tableau 7.9 : Participation des acteurs dans le forum Moodle-LRL dans DIAALE 2015 

7.4.1  Constitution des groupes 

Comme dans la formation pilote, nous avons comparé les résultats des étudiants 

individuellement et par groupe pour chaque activité rendue. Afin de vérifier le comportement 

de ces résultats par rapport aux données récupérées à partir du travail en groupe. 

Pour cette phase, nous avons formé six groupes (voir Tableau 7.10), trois de cinq 

participants chacun, et deux de quatre étudiants. Nous avons essayé de rassembler les 

étudiants par domaine de spécialité, à partir de la similitude entre les mots-clés publiés, 

comme pour la formation pilote. Ces mots-clés ont été donnés individuellement par les 

étudiants en ce qui concerne la spécialité de l’ingénierie faite (annexe 42). Un nom a été 

attribué à chaque groupe, il correspond au mot-clé qui le représente au mieux. 

 
Tableau 7.10 : Groupes de travail dans DIAALE 2015 

Les quatre participants en jaune sur le tableau, n’ont pas commencé la formation qui a 

alors démarré avec 24 étudiants. 

7.4.2  Évaluation des apprenants 

L’évaluation des participants a été conçue comme nous l’avons expliqué au chapitre 5. Le 

planning d’évaluation (Voir Tableau 7.11), communiqué aux étudiants sur Moodle, présente 
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tous les aspects liés à la notation, les étapes, les semaines, les dates, les activités, les 

environnements, la modalité de l’évaluation et la valeur sur une échelle de 1%-50%. A la fin 

de la formation, les étudiants ont obtenu des notes calculées à 50% de la note finale de la 

matière anglais. Ils ont eu des évaluations individuelles et en groupes. 

 
Tableau 7.11 : Le planning d’évaluation de DIAALE 2015 

La notation de la première étape de type individuel a été basée sur la recherche, choix et 

publication des mots-clés (annexe 42). La deuxième étape a été évaluée par le biais de deux 

évaluations individuelles, l’une, sur la base de la recherche des textes liés au domaine de 

l’ingénierie, l’autre, sur la production d’une carte conceptuelle partagée entre les membres 

de groupe (annexes 45-48). 

La notation de la troisième étape a été de type individuel en produisant des réponses à des 

questions sur la compréhension des lectures en langue étrangère. Et aussi la production des 

annotations sur une lecture en commun. D’autre part, elle a été de type groupal à travers 

l’écriture d’un texte, à la suite de tâches collaboratives par chaque groupe de travail. 

La notation de la quatrième étape a été de type individuel en produisant des idées dans le 

forum, en plus de rédiger un texte en collaboration, car chacun avait une tâche spécifique 

pour la production d’un texte final en commun pour chaque groupe. 

Enfin, l’évaluation de la cinquième étape, elle était de type individuel à partir des 

annotations propres, et des annotations par groupes au travers la rédaction d’un texte unique 

en contenant ces annotations. 

Les notes ont été ainsi réparties : 
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Tableau 7.12 : Comportement des notes finales du cours en ligne DIAALE 2015 n=17 

Chaque membre du groupe a eu des notes en fonction des activités réalisées comme prévu 

dans le Tableau 7.12. Ces notes ont été prises à partir d'une échelle de 1-10, comme nous 

l’avons expliqué ci-dessus dans le chapitre 4. 

 
Figure 7.19 : Comportement des notes finales du cours d’anglais I dans DIAALE 2015 

Dans la Figure 7.19, nous avons les résultats de la notation finale du cours en ligne des 

étudiants de la formation finale. La moyenne du cours est de 5. Sur cette moyenne 65% des 

participants ont eu une note égale ou supérieure à la moyenne et pour 35% d’entre eux, une 

note inférieure. Ces données montrent les résultats des participants qui ont terminé la 

formation. Si l’on compare ces résultats avec la note de réussite de 5 ou plus, ils montrent que 

11 étudiants ont atteint la note ou obtenu plus de 5 points, et 6 étudiants ont obtenu moins. 
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7.4.3  Analyse quantitative et qualitative de la participation des 
étudiants 

7.4.3.1 Analyse quantitative des messages 

Cette étude a été réalisée à partir des données récupérées directement de Moodle, sans 

traitement, c’est-à-dire sans passer par le processus de l’étiquetage. Sur un total de 601 

messages qui ont été publiés, 329 messages l’ont été par les étudiants et 272 messages par le 

tuteur (tf1). Il faut noter que le tuteur a publié 270 messages sous le pseudonyme du tuteur 

soit « zulimar » et il a publié 2 messages à partir du compte créé comme celui d’un étudiant 

nommée DIAALE (Voir Tableau 7.13). 

 
Tableau 7.13 : Représentation du nombre de messages publiés par les acteurs dans le forum Moodle-

LRL et de leur longueur dans DIAALE 2015 

A partir du Tableau 7.13, on observe la taille des messages postés par les étudiants et par 

le tuteur de la formation. Une moyenne de 14 messages. Pour observer et analyser les 

données en particulier par rapport à la participation des étudiants, le tuteur a ensuite été 
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exclu des calculs, comme dans la formation pilote. Le Figure 7.20 montre la répartition du 

nombre de messages par étudiant. 

 
Figure 7.20 : Messages postés par les étudiants dans tous les forums dans MOODLE pendant DIAALE 

2015 

En observant les messages postés par les étudiants, il y a cependant des différences assez 

importantes entre les élèves du point de la vue de la participation dans les forums. 52% de 

participants ont publié le même nombre de messages ou plus que la moyenne. Si on considère 

la somme des caractères, la moyenne était de 5707 caractères par message. Nous avons 

observé que 39% des participants ont publié des messages présentant un nombre de 

caractères égal ou supérieur à la moyenne. Concernant le nombre de mots, 35 % des 

participants ont publié des messages comprenant un nombre de mots égal ou supérieur à la 

moyenne qui est de 847 mots par message (voir Tableau 7.13). 

7.4.3.2 Analyse quantitative de la participation des étudiants dans les groupes 

Le tableau suivant (Figure 7.21) montre l'activité des 23 étudiants répartis dans six groupes 

formés dans DIAALE 2015, le nombre de messages publiés dans le forum Moodle au cours des 

six étapes de la formation. Le 4ème groupe se composait de 3 étudiants, tous les autres étaient 

composés de 4 étudiants comme nous avons montré par le Tableau 7.10. 
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Figure 7.21 : Nombre de messages postés dans le Forum DIAALE 2015 par groupe  

Dans la Figure 7.21, on observe la distribution des messages pour chaque participant selon 

le groupe avec lequel il a travaillé. Le groupe 6 composé de 4 participants a publié 25% des 

messages, le groupe 5, constitué de 4 participants en a publié 23%. Le groupe 1 a publié 21% 

des messages distribués de manière disproportionnée entre ses 4 membres. Le groupe 2 a 

publié 17% répartis entre les 4 participants de manière très différente. Enfin, le groupe 3 a 

publié 6% des messages entre les 4 participants. Le dernier groupe, numéro 4, a publié 8% des 

messages répartis de façon disproportionnée entre ses 3 participants. 

 
Tableau 7.14 : Nombre de messages postés par les étudiants dans leurs groupes dans tous les forums 

dans Moodle pendant DIAALE 2015 n=328 
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Les messages peuvent aussi être observés en termes de longueur. Le tableau et la figure 

qui suivent mettent en évidence les tailles, en nombre de caractères et de mots, des messages 

selon les groupes. 

 
Tableau 7.15 : Longueur et nombre de messages postés par groupe dans Moodle 

 
Figure 7.22 : Comportement du nombre de mots et de caractères postés par groupe dans Moodle 

dans DIAALE 2015 (n=328 messages) 

Rappelons que les groupes étaient composés de 4 étudiants, sauf le groupe 4 comprenant 

trois participants. Les comportements des groupes ont été différents. Nous avons remarqué 

que la différence a été très variée. Pour avoir une idée plus précise, nous nous sommes servie 

d’un histogramme pour montrer le comportement en considérant la moyenne de la somme 

du nombre de caractères et la somme du nombre de mots. 

Nous avons remarqué dans la Figure 7.22, que la proportion de la somme totale du nombre 

de caractères a dépassé la moyenne sauf pour les groupes 3 et 4. Et c’est le même 

comportement si l’on observe la somme de nombre de mots, ce qui signifie qu’en moyenne 

les équipes 1, 2, 5 et 6 ont eu une participation minimum dans les forums. La proportion des 

différences entre les équipes peut s’expliquer par le fait que les étudiants ont interagi avec 

d’autres moyens à distance comme par exemple WhatsApp, SMS ou mails, mais aussi 
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directement en salle de cours. Si l’on compare les deux groupes qui ont participé le plus, les 

groupes 6 et 5, le groupe 6 se démarque avec la participation la plus importante. 

7.4.4  Analyse des aspects collaboratifs  

Pour l'analyse des aspects de collaboration, tous les messages qui résultent de l'interaction 

entre les étudiants et le tuteur en ligne, ont été récupérés dans le tableau Excel et ont été 

examinés. Tous les messages étiquettes comme m_coo_app, correspondant aux messages 

publiés qui sont liés aux interactions entre les étudiants, sont liés par certains aspects avec la 

collaboration (annexe 54). À partir de ces messages, certains messages ont été classés selon 

les sous-catégories. (Voir Tableau 5.16). 

Un des changements importants de DIAALE 2015 par rapport à la formation initiale 

concerne la participation libre des étudiants dans le forum qui a été renforcée par la 

diminution des publications rapides par le tuteur, afin de motiver l'apprentissage individuel et 

intégrer l'apprentissage en groupe. Nous cherchons en effet à observer les résultats du travail 

collaboratif, et rendre ainsi le tuteur moins actif sur les forums permet une plus grande 

opportunité pour les autres étudiants à publier des messages qui contiennent des solutions 

possibles aux problèmes, des réponses aux questions, des points de vue, entre autres. Pour 

l'analyse des aspects de la collaboration, tous les messages résultant de l'interaction entre les 

étudiants et le tuteur en ligne, récupérés dans le tableau Excel ont été examinés. Tous les 

messages ayant une étiquette comme m_coo_app, correspondent aux messages publiés qui 

sont liés aux interactions entre les étudiants et donc à la collaboration. À partir de ces 

messages, certains messages ont été classés selon les sous-catégories. (Voir Tableau 5.16). 

Pour cela, la même procédure de classification et de l'organisation a été effectuée dans les 

colonnes comme on l'a fait avec les résultats de la formation précédente. Nous avons trouvé 

entre les messages récupérés seulement jusqu'à deux types des messages différents dans le 

même message, donc nous avons créé deux colonnes pour catégoriser les types des messages. 

(Voir Tableau 7.18). 

 
Tableau 7.16 : Exemple d’étiquetage des interactions collaboratives récupérées dans DIAALE 2015 
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7.4.5  Traitement de l’entretien final de la phase III 

Pendant DIAALE 2015, l’enseignant en présentiel a enregistré un entretien avec les 

étudiants dans la salle de classe à 17 étudiants. Nous avons transcrit l’entretien dans un format 

Word, et nous avons observé les aspects présents en répondant aux deux questions posées 

(annexe 55). 

Premières questions : quelles ont été les avantages ou les nouvelles connaissances apprises 

par le travail en ligne ? Deux étudiants ont répondu et nous avons remarqué dans leurs 

réponses qu’ils ont appris à utiliser la technologie, ainsi que les outils qui aident à travailler en 

groupe et à poster leurs idées. Le deuxième intervenant a aussi appris à travailler avec des 

pages nouvelles. En plus, ils sont restés en contact avec leur groupe de travail pour pouvoir 

faire les activités, ainsi ils ont compris que leurs notes dépendent du travail individuel selon la 

responsabilité de chaque membre de l’équipe. 
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Figure 7.23 : Extrait des réponses données par les participants à la première question posée par 
l’enseignant (DIAALE 2015) 

La deuxième question a suscité des commentaires par rapport à l’application des deux 

modalités de cours (présentiel et à distance). Quatre participants ont répondu aux questions. 

De manière générale, ils ont été d’accord sur une perspective de complément, parce que la 

formation en présentiel a donné des aspects grammaticaux qui les ont aidés à mieux 

comprendre les activités en ligne que sont la lecture rapide, les annotations pendant la 

lecture, etc. 
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Figure 7.24 : Extrait des réponses données par les participants à la deuxième question posée par 
l’enseignant (DIAALE 2015) 

7.5 Résultats et discussions des observations de la phase III  

Nous commençons pour rappeler les trois aspects à observer, comme nous avons expliqué 

dans le chapitre 4, qui sont la participation, la collaboration et l'utilisation d'appareils mobiles, 

ainsi que l'étude de la relation qui peut exister entre ces trois aspects et l'amélioration de la 

compréhension écrite en langue étrangère. 

La compréhension écrite a été étudiée en général sur la base de deux critères, d'une part, 

les résultats de pré-test et posttest, d'autre part, les notes finales du cours en ligne obtenues 

pour les activités faites pendant la formation. 

Nous avons conçu une table avec tous les résultats (voir Tableau 7.17) et nous avons décidé 

de prendre en compte les réponses des étudiants qui ont rempli le pré- questionnaire et le 

post questionnaire, afin de comparer les résultats obtenus, répondu au prétest et au post-test 

pour la comparaison des résultats et initié et complété la formation. 
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Les participants qui n’ont pas fait ces activités ne sont pas pris en considération pour 

l’analyse des résultats comme nous avons déjà expliqué. 

 

Tableau 7.17 : Dépouillement de données des individus 

À la fin du dépouillement des données, nous avons commencé la comparaison entre les 

individus. Nous avons travaillé sur l'analyse des données récupérées dans Excel de 17 

participants. Les résultats ont ensuite été traités par la fonction « Tableau Croise 

Dynamique ». 

7.5.1  Discussions sur des aspects collaboratifs 

Concernant la participation des étudiants, il faut répondre à deux questions. La première 

question est liée à la mesure de la participation individuelle et collective. Pour répondre à 

cette première question, les observations de deux critères ont été présentées, l’un se réfère 

aux messages postés dans le forum, l’autre se réfère aux messages individuels en groupe sur 

Google Drive, Mindmeister et Diigo (annexe 53). 

La deuxième question est de savoir s'il existe une relation entre la participation et 

l'amélioration de la compréhension écrite en anglais langue étrangère. Pour répondre à cette 

question, les résultats obtenus de la participation ont été observés et comparés avec les 

résultats du pré-test et posttest et la fin des notes de cours. 

Pour mesurer, dans un premier temps, la participation individuelle de chaque participant, 

nous avons étudié les messages postés dans les forums. Nous avons observé la quantité et 

l’extension des messages calculée selon la somme de nombre de caractères et des mots. 

Il avait un total de 328 messages, avec une moyenne de 14. Nous avons observé des 

différences assez importantes entre les participants du point de vue de participation dans les 
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forums. 52% de participants ont publié le même nombre de messages ou plus de la moyenne. 

Pour la somme des caractères, la moyenne était de 5707. Nous avons observé que 39% des 

participants ont publié des messages ayant autant ou plus de caractères que la moyenne de 

la somme des caractères. De la même façon, concernant le nombre des mots, 35 % des 

participants ont publié des messages comprenant autant ou plus de mots que la moyenne qui 

était 847. 

Pour mesurer, dans un deuxième moment, la participation de chaque participant, ce qui 

correspond à la première question exposée dans le chapitre 4, nous avons étudié les messages 

postés dans les forums (Tableau 7.15). Nous avons observé la quantité et l’extension des 

messages. 

Pour observer le comportement des participants en termes de compréhension écrite, ont 

été prise en compte les notes obtenues aux tests appliqués avant et après la formation. Dans 

la Figure 7.17 nous avons observé les résultats des étudiants qui ont terminé les deux 

formations. 

7.5.2  La collaboration entre les étudiants  

Le deuxième aspect est la collaboration. Pour répondre à la première question, les variables 

ont permis de mesurer si les étudiants avaient travaillé individuellement ou dans une équipe. 

Pour répondre à cette question, nous avons utilisé des résultats du traitement des données 

par la technique de l'étiquetage. Grâce à cette technique, les étudiants ont été classés selon 

le destinataire du message, en tenant compte de ceux qui étaient adressés parmi les 

étudiants. Ils ont également réussi à trier les messages par type, puis à analyser seulement 

ceux qui ont eu un contenu ciblé pour aider les étudiants. Ces messages sont ensuite analysés 

dans les sous-catégories afin de les différencier en fonction de leur contenu. 

Pour cela, la même procédure de classification et d'organisation des résultats a été 

effectuée que pour les résultats de la formation précédente. Nous avons trouvé entre les 

messages récupérés seulement jusqu'à deux types des messages différents dans le même 

message, donc nous avons créé deux colonnes pour catégoriser les types des messages. (Voir 

Tableau 7.18). 
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Tableau 7.18 : Exemple d’étiquetage des interactions collaboratives récupérées dans DIAALE 2015 

La troisième question dans ce deuxième aspect de l'étude, a permis d’observer s’il y avait 

une relation entre les étudiants qui ont collaboré avec des autres et ceux qui ont amélioré leur 

niveau Une fois effectuée la méthodologie ci-dessus, il a été constaté que 17 étudiants 

correspondant à 100%, 82 % ont affiché dans le forum au moins un message lié à un travail 

collaboratif. 18% n’ont rien publié du tout. Sur les 7 étudiants qui ont publié plus de 

collaboration, 1 message a obtenu les mêmes résultats dans les deux tests, mais il a eu un 

étudiant qui a obtenu le grade le plus élevé dans le cours en ligne, 18,8pts. D'autres étudiants 

ont augmenté leurs notes, et donc leur niveau 

7.6 Conclusions  

Ce chapitre a permis de mettre l'accent sur les résultats et les observations de la formation 

en ligne DIAALE 2015, nous avons présenté les idées les plus pertinentes. Il a commencé pour 

remarquer les trois aspects à observer expliqué dans le chapitre 4, qui sont la participation, la 

collaboration et l'utilisation d'appareils mobiles. Et puis l'observation de la relation qui peut 

exister entre ces trois aspects et l'amélioration de la compréhension écrite en langue 

étrangère. Cette compréhension écrite a été étudiée en général à partir des résultats de 

prétest et post-test, et les notes finales du cours en ligne. 

Ensuite, la collaboration était mesurée à partir des messages postés dans Moodle, qui ont 

été étiquetés avec les catégories déjà expliquées dessus (voir chapitre 7.5). 

Pour le troisième aspect, nous avons observé la relation entre les étudiants qui ont travaillé 

avec les autres et ceux qui ont amélioré leur niveau. 
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8 Participation, collaboration et apprentissage 
mobile étudiés pour le développement de la 
compréhension écrite en langue étrangère. 

Les résultats de l’étude de deux formations à distance expliqués aux chapitres précédents 

seront présentés dans ce chapitre. Les analyses seront présentées sur la base de trois aspects 

étudiés dans cette recherche et expliqués dans le chapitre 5 : la participation individuelle et 

en groupe, le travail collaboratif, et l’utilisation des dispositifs mobiles pour le travail 

académique. 

Une première dimension du travail a consisté à mesurer la participation individuelle et la 

participation de groupe et à observer s’il y avait une relation entre le niveau de participation 

individuelle et de groupe et l’amélioration de la compréhension écrite en LE. Dans une 

deuxième dimension, nous avons observé le travail collaboratif entre les étudiants en lien avec 

l'amélioration de la compréhension écrite en LE. Puis, dans une troisième dimension, nous 

avons étudié l’utilisation des dispositifs mobiles pour la lecture en LE. 

À partir de cela, nous focaliserons particulièrement sur la participation et la collaboration 

des groupes tout au long de la formation en lien avec les progrès observés en compréhension 

écrite. Nous étudierons l’utilisation des téléphones portables pendant les tâches 

collaboratives de DIAALE 2014 et DIAALE 2015, et vérifierons si nos hypothèses de départ 

étaient fondées. 

8.1 Est-ce que participer individuellement ou 
collectivement contribue à l ’amélioration du niveau en 
comprehension écrite  ? 

Pour rappel, afin de mesurer le niveau de compréhension écrite, nous avons commencé 

par observer le niveau de compétence déclarée par les étudiants à partir des réponses 

apportées aux questions 9 des pré-questionnaire d’une part, et d’autre part, le niveau de 

compétence mesuré objectivement à partir des résultats obtenus au pré-test et post-test dans 

chaque une des deux formations. Nous avons ensuite observé les résultats obtenus par les 

étudiants via leurs notes finales (qui résultent de toutes les évaluations mises en place 

pendant la formation) et nous les avons mesuré à partir de la grille d’évaluation représentative 

du niveau de compréhension écrite LE (voir Tableau 5.9 et Tableau 8.1). 
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Tableau 8.1 : Amélioration de compréhension écrite des étudiants DIAALE 2014 et DIAALE 2015 
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Nous avons observé à partir du Tableau 8.1, les notes finales en rapport aux notes obtenues 

au post-test de la formation pilote. Nous observons que 68% des notes finales ont monté par 

rapport à celles du post-test,  35% correspondent aux niveaux du post-test, et 24% ont baissé 

par rapport au niveau évalué par le post-test. Par rapport à la formation finale, 41% ont vu 

leur niveau augmenter dans les notes finales, 35% ont eu les mêmes résultats au post-test et 

à l’évaluation finale, tandis que 24% ont un niveau inférieur dans les notes finales. 

En plus, nous notons une grande variation entre le niveau de compréhension des 

participants de la formation pilote par rapport aux résultats obtenus dans la formation finale 

(cf.Tableau 8.1). Nous constatons toutefois que le résultat le plus fréquent obtenu est une 

amélioration du niveau (d’élémentaire ou pré-intermédiaire au niveau supérieur)5. En ce qui 

concerne les étudiants qui ont gardé leur même niveau, ils avaient un niveau élémentaire, 

pré-intermédiaire ou intermédiaire. Les étudiants qui voient leur niveau baisser, étaient au 

niveau intermédiaire. Ils ont obtenu des scores semblables à un niveau pré-intermédiaire. 

Bien qu’il ait été constaté de meilleurs résultats à l’issue de la formation pilote par rapport à 

la formation finale, il semblerait donc que les formations dispensées à distance de 

DIAALE 2014 et DIAALE 2015 aient influencé positivement sur les résultats obtenus par les 

étudiants à leur module d’anglais. 

Rappelons que nous avons mesuré la participation individuelle et la participation de groupe 

en nous appuyant sur : 

 Sur le plan individuel : le nombre de messages publiés sur forum par chaque 

étudiant ; le nombre d’activités faites dans les fils de discussions du forum Moodle-

LRL ; le nombre de commentaires publiés dans Google Drive ; le nombre 

d’annotations faites dans Diigo ; les réponses des questionnaires. 

 Sur le plan collectif : le nombre de messages publiés par chaque membre du groupe 

sur forum Moodle-LRL ; la production finale du travail en équipe dans Google Drive ; 

le nombre de messages publiés par chaque membre du groupe sur Diigo. 

Pour rappeller les résultats constatés en matière de participation individuelle et les 

résultats de participation collective 

1) sur le plan individuel : 

                                                     
5  86% des participants à la formation DIAALE 14 ont augmenté leur niveau en lecture, à l’issue de la 

formation-pilote.  9% d’entre eux conservent le même niveau. En revanche, on peut observer que 14% des 

participants ont été touchés de façon légèrement négative. 

Dans le cadre de la formation DIAALE 15, les résultats des 17 étudiants (ceux qui sont arrivés au bout de la 

formation) ont été comparés. Dans ce cas, 88% des participants ont amélioré leur performance entre le pré-test 

et le post-test. Par contre, le niveau a été affecté négativement pour 12% d’entre eux. 

 



218 
 

La participation individuel a été étudié, d’un côté, sur 22 étudiants dans la phase pilote et 

17 étudiants de la phase finale. Nous avons remarqué que les étudiants participants à la 

formation pilote ont publié 52% des messages postes sur le forum Moodle avec 19 

messages/étudiant en moyenne. Nous pouvons observer le comportement de cette moyenne 

à partir des résultats montrés par le Tableau 8.2 dans la colonne intitulé nombre de messages 

dans le forum (nb_mess_forum), deux participants ont publié une quantité élevée des 

messages par rapport les autres participants, af10 a publié 37 messages et am02 a publié 48 

messages. Sur cette moyenne 36 % des participants ont publié un nombre de messages égal 

ou supérieure, et 64% ont publié moins. 

D’autre côté, les étudiants qui ont participé à la formation finale ont rapporté 55% des 

messages postés sur le forum Moodle, avec une moyenne de 14 messages, (voir Tableau 8.3). 

Le comportement de la moyenne a été observé parmi les résultats montrés dans le Tableau 

8.3 dans la même colonne deux étudiants ont aussi participé plus que les autres, af01 qui a 

publié 33 messages dans le forum et af02 qui a publié 35 messages. À partir de ces résultats, 

nous avons observé que 53% ont publié un nombre de messages égal ou plus que la moyenne, 

et 47% ont publié moins. 

 

Tableau 8.2 : Participation des étudiants dans les activités de la formation DIAALE 2014 (n=22) 

En représentation de la répartition du nombre de messages publiés dans les différents 

espaces d'interaction dans la plateforme, on a compilé les messages postés sur Mindmeister, 

Diigo, Google Drive pendant les deux formations, (voir Tableau 8.2 et Tableau 8.3). Les 

résultats de la formation pilote montrent que 68% des participants ont posté la carte 

conceptuelle dans Mindmeister, tous ont travaillé au moins une fois dans Google Drive, et 50% 

ont partagés ses annotations dans Diigo. 
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Tableau 8.3 : Participation des étudiants dans les activités de la formation DIAALE 2015 (n=17) 

Par rapport la participation des étudiants dans les espaces pédagogiques pendant 

DIAALE 2015, 65% des étudiants ont partagé les cartes conceptuelles dans Mindmeister et 

35% n’ont pas fait. 71% des apprenants ont travaillé au moins une fois dans GoogleDrive, 29% 

n’ont pas travaillé dans les activités proposés. 53 % des étudiants n’ont pas faites des 

annotations dans Diigo, par rapport 47% qui l’ont fait. 

Sur le plan collectif : 

Sur le plan collectif, il faut rappeler que dans DIAALE 2014, six groupes ont été formés dont 

les effectifs ont évolué au cours de la formation pilote : d’abord cinq groupes de cinq étudiants 

et un groupe de six puis à la fin de la formation, 3 groupes de 4 étudiants, 1 groupe à 3 

étudiants, 1 groupe de cinq (le même qu’au début) et le groupe de 6 étudiants du départ. 

Depuis de la classification des étudiants par rapport les conditions décrites dans partie 5.7.2, 

nous avons observé les résultats des 3 étudiants sur 5 du groupe 1 et pareil pour le groupe 2, 

4 étudiants sur 5 du groupe 3, 1 étudiant sur 4 du groupe 4, et tous les étudiants du groupe 5 

et 6. 

En 2015, nous avons aussi formé six groupes. Les groupes 1 et 3 ont débuté le travail et les 

effectifs de cinq étudiants ont été maintenus; les groupes 2 et 5 ont conservé leurs quatre 

participant du départ tout au long de la formation ; le groupe 4 qui a commencé avec cinq a 

terminé la formation avec trois étudiants et le groupe six a commencé avec cinq étudiants et 

il est resté au final  quatre étudiants. Depuis d’avoir classifiés ces groupes, comme nous avons 

expliqué dans la partie 5.7.2, nous avons observé la participation aux outils pédagogiques 

(Mindmeister, Diigo, Google drive)de 3 étudiants dans chacun des groupes 1, 2 et 5 ; dans le 

groupes 3 et 4, nous avons pu observer 2 étudiants dans chacun, et dans le groupe 6, nous 

avons observé 4 étudiants, les activités faites dans chacune de ses outils a été déjà décrit dans 

la partie 7.2. 

Nous avons observé la participation de chaque groupe dans les espaces pédagogiques. 

Pour la formation pilote (voir Figure 8.1), nous rappellerons que 50% des participants à la 

formation ont réussi à partager la carte conceptuelle, l’équipe six, avec plus de participants, a 
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eu 27% de cartes publiées, le groupe 3 a partagé 20% des cartes, et les groupes 1, 2, 4 et 5 ont 

publiés 13% des cartes conceptuelles. En ce qui concerne à la participation dans Diigo, le 

groupe 3 a partagé 40% des messages, le groupe 1 a partagé 30% des annotations et messages 

et les groupes 2, 5 et 6 ont partagés 10% des messages chacun. Par rapport les 42 documents 

et des annotations partagés dans Google Drive, 12% ont été partagés par le groupe 6, 10% par 

le groupe 5, 7% par le groupe 3, 6% par le groupe 1 et 2 chacun, 1% par le groupe 4. 

 
Figure 8.1 : Participation du groupe en rapport au nombre de messages postés dans les outils en 

ligne des formations DIAALE 2014 

En ce qui concerne à la participation des groupes à la formation finale (Voir Figure 8.2), les 

groupes 1 et 2 ont partagés 18% des cartes conceptuelles chaque groupe, les groupes 5 et 6 

ont publiés 27% des cartes et le groupe 4 a publié 10%. Les participants qui ont été pris par 

rapport la classification n’ont eu aucune participation dans ces outils d’apprentissage. Nous 

avons observé dans Diigo, 38% de participation par le groupe 2, 32% par le groupe 5, 22% par 

le groupe1 et 8% par le groupe 6. Les groupes 3 et 4 n’ont pas participé du tout, mais dans 

l’entretien fait dans la salle de cours, (voir annexe 55), un des participants du groupe 3 (af05) 

a déclaré avoir préféré travaillé dans Diigo, et l’avoir trouvé parfaite. Nous pourrons dire que 

même s’ils n’ont pas agis dans le groupe crées, ils ont était là pour travailler, pour découvrir 

l’utilisation de l’outil. Ensuite, la participation dans Google Drive a était repartie entre 32% 

partagé et publié par le groupe 1, 22% par le groupe 6, 20% par le groupe 2, 15% par le groupe 

5, et 12% groupe 4. Le groupe 3 n’a rien partage. 
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Figure 8.2 : Participation du groupe en rapport au nombre de messages postés dans les outils en 

ligne des formations DIAALE 2015 

Dans cette étude, nous avons postulé un lien entre la participation à la formation, sur le 

plan individuel et sur le plan collectif, et le développement de la compréhension écrite. Ainsi, 

nous pensions que plus les étudiants seraient actifs lors des sessions de formation, plus ils 

verraient une amélioration de leur niveau en compréhension écrite. 

Pour étudier ce lien, nous avons croisé les résultats portant sur la progression dans le 

niveau de compétence en lecture LE et les résultats portant sur la participation ci-dessus. 

A l’examen de ces données croisées, nous avons observé qu’il y avait une relation 

significative entre la participation individuelle et la participation collective et l’amélioration du 

niveau en matière de compréhension écrite. 

8.2 Est-ce que collaborer favorise le développement de la 
compétence de compréhension écrite?  

Dans cette étude, nous avons également postulé un lien entre la collaboration entre les 

étudiants lors des tâches de lecture et le développement de la compréhension écrite. Ainsi, 

nous pensions que plus les étudiants seraient collaboratifs, plus ils verraient une amélioration 

de leur niveau en compréhension écrite. 

Pour étudier ce lien, nous avons croisé les résultats portant sur la collaboration et les 

résultats portant sur le niveau de compétence en lecture LE. 

Pour rappel, afin de mesurer la collaboration, nous avons analysé les messages publiées 

par les étudiants dans les fils de discussions du forum Moodle-LRL, les commentaires publiés 

dans Google Drive ainsi que les annotations faites dans Diigo.  
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Les messages publiés dans les fils de discussions du forum Moodle-LRL ont été catégorisés 

comme message lié à l’aide entre apprenants, et sous-catégorisés comme suit : 

 résolution des problèmes (m_coo_app_rp) 

 réponse aux doutes (m_coo_app_rd) 

 partage des connaissances (m_coo_app_pc) 

 confrontation d'opinion (m_coo_app_co) 

Nous avons identifié 44 messages postés par les apprenants pour l’aide entre apprenants 

dans la formation pilote, et 48 messages de même type dans la formation finale. En 

concernant à ces catégories, nous avons observé dans la formation pilote, 37% des messages 

ont proposé à la résolution des problèmes, 9% des messages ont été dirigé à la réponse aux 

doutes, 46% pour le partage des connaissances, et 7% des messages ont portés sur une 

confrontation d'opinion. Dans la formation finale, nous avons observé, 17% des messages ont 

été dirigée à la résolution des problèmes, 31% des messages postés à la réponse aux doutes, 

et 52% des messages ont porté le partage des connaissances, et aucun message a été posté à 

la confrontation d’opinions. 

Nous avons observé la collaboration visible dans les commentaires partagés dans Google 

Drive (voir annexes 28 et 49) et dans les textes résultats de la écriture collaborative (voir 

annexes 29 et 50). 

Nous avons remarqué le partage des connaissances comme le type de message plus 

présent entre les messages de collaborations entre les étudiants des deux formations, et les 

messages de confrontation d’opinion ont été les moins présents dans la formation pilote. 

Nous avons observé des autres éléments montrant la présence de la collaboration, par les 

déclarations faits par les étudiants de la formation pilote dans l’entretien passé dans la salle 

de cours, pendant la participation de l’étudiant af04 (voir annexes 35), la déclaration du 

participant af01 dans l’entretien individuel (voir annexe 36) et la déclaration du participant 

af10 (voir annexe 37). Dans l’entretien de la formation finale, nous les avons observés par la 

déclaration du participant am02 (voir annexe 55). 

Concernant la collaboration lors des deux formations, deux phénomènes significatifs ont 

été observés qui montrent une réelle collaboration des étudiants, bien que cette collaboration 

ne puisse être observée plus finement. Ainsi, parmi les messages récupérés dans la phase 

« si hay alguna cosa que me falte por fa haganmelo saber no hay problema, si ven que no 

contesto por favor algun compañero que tenga mi numero, me lo hace saber po un mensaje de texto 

COSA QUE NO ME ESTOY METIENDO FRECUENTEMENTE EN LA PLATAFORMA POR QUE ESTOY FULL 

ESTUDIANDO PARA LOS PARCIALES QUE SE ME AVECINAN Y DE BROMA TENGO CHANCE PARA ABRIR 

LA PLATAFORMA DE INGLES  gracias. :) ». 

Extrait corpus 1 : example de trace montre l’utilisation des SMS pour intéragir dans la formation 
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pilote mais aussi dans DIAALE 2015, nous avons trouvé des traces dans certains messages 

postés dans le forum, du fait que la collaboration entre les étudiants se passait via d’autres 

outils que ceux utilisés dans les dispositifs. Ainsi, la communication et l’entraide ont pu passer 

par des texto dans DIAALE 2014 (cf. exemple suivant publié par af10 dans le forum « Frases 

Nominales » (voir Extrait corpus 1)6. 

Pendant la formation DIAALE 2015, la communication s’est également faite par WhatsApp, 

application numérique très utilisée par les étudiants au Vénézuéla pendant DIAALE 2015 (cf. 

par exemple message d’am11 dans le forum « Preguntas técnicas). Voir Extrait corpus 3.7 

Cette application a permis aux étudiants de communiquer les uns avec les autres, soit entre 

deux ou plusieurs personnes à la fois. Nous avons essayé d’accéder à ces messages en 

sollicitant les participants à notre étude mais en vain, malgré les explications données étape 

par étape pour la récupération des messages (nous avons élaboré un tutoriel pour ce faire). 

Néanmoins, aucune réponse des participants n’a été reçue. Le nombre et le contenu des 

messages partagés grâce à cette application restent inconnus. Face à cette situation, nous 

avons décidé de solliciter les participants via des questions supplémentaires concernant la 

quantité et la fréquence des messages échangés par le biais de cette application (cf. message 

posté dans le forum «Preguntas técnicas»). 8Voir Extrait corpus 2. 

                                                     
6 « S'il y a quelque chose qui me manque, prévenez-moi s’il vous plait, pas de problème. Si je ne réponds pas, s'il 
vous plaît, contactez un camarade qui aie mon numéro de téléphone pour qu’il ou elle m’envoie un texto. Je ne 
suis pas très disponible, car j’étudie de trop pour les examens qui sont proches. J’ai à peine le temps d’ouvrir la 
plateforme numérique pour le cours d’anglais. Merci » 
7 « Prof, je eu du mal à voir le dossiere, donc je lui ai parlé (à Maria José) pour lui demander. Elle m'a dit qu’elle 
pouvait le voir alors elle l'm’a ajouté. Je lui ai contacté via WhatsApp » 
8 Merci Neomar. Une autre question. Avez-vous communiquée par WhatsApp d’habitude? Pourriez-vous 
indiquer une moyenne de messages envoyés entre vous ‘a l’égard du cours d'anglais à distance? 

« Gracias Neomar. Otra pregunta ¿Ustedes normalmente se comunicaban por whatsApp? 
¿me podría indicar un promedio de mensajes enviados entre ustedes con respecto al curso 
de inglés a distancia? » 

Extrait corpus 2 : Exemple de question posté par le tuteur aux étudiants par rapport à l’utilisation du WhatsApp  

« Profe a mi la carpeta no me salia, por lo tanto hable con ella (Mariajosé) para 

preguntarle y me dijo que a ella si le aparecia y me agrego. Yo me comunique con ella via 

WhatsApp ». 

Extrait corpus 3 : Exemple d’utilisation de WhatsApp pour intéragir sur des aspects pédagogiques 
de la formation 
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Une seule réponse a été reçue: l’étudiant qui a répondu dans ce forum a donné un chiffre 

approximatif. Sur la base de cette réponse, une estimation peut être faite de 30 messages par 

participant, pour chaque situation de doute ou question exprimée 9(voir Extrait corpus 4) 

Pour cette étude, cela représente une variable externe qui n'a pas été prévue dans la 

conception pédagogique de la formation. Toutefois, étant donné la fréquence d’utilisation par 

certains groupes estimée, il faut considérer cela comme un élément important de l’analyse de 

la collaboration. 

La collaboration prévue dans le scénario via forum Moodle n’a sans doute pas répondu aux 

besoins et usages des quelques participants : est-ce que c’est à cause de la visibilité par tous 

des messages de forums (y compris du tuteur) ? Est-ce à cause du caractère asynchrone des 

forums ? Est-ce que c’est parce que le forum implique de bien rédiger son message (et que 

cela prend du temps) ? Est-ce que c’est parce que Moodle est moins « ergonomique » et facile 

d’utilisation que WhatsApp ? Nous n’avons pas des données qui permettre de répondre à ces 

questions, mais ce serait intéressant de recueillir des données là-dessous. 

8.3 Intégrer des appareils mobiles dans des scénarios 
pédagogiques pour l ’apprentissage de la 
compréhension écrite en langue étrangère  ?  

Les deux questions qui ont guidé notre travail concernant l’utilisation des appareils 

mobiles10 portaient plus précisément sur l'utilisation des téléphones portables pendant la 

formation et sur l'intérêt de leur emploi. Pour répondre à la première question, nous nous 

sommes appuyées sur les résultats obtenus grâce au pré-questionnaire et post-questionnaire 

ainsi qu’au forum E4A1 dans Moodle-LRL. Pour répondre à la deuxième question, nous nous 

appuyons également sur les résultats des messages émis par les étudiants au post-

questionnaire et dans le forum. 

Dans notre étude, nous avons prioritairement examiné les conditions et l’utilisation 

effective des appareils mobiles par les étudiants. Nous pouvons toutefois établir quelques 

constats concernant le lien qu’il pourrait y avoir entre utilisation des appareils mobiles et 

                                                     
9 par rapport au nombre de messages, j’en dirais que l’on a échangé 30 messages sur le sujet à chaque fois que 
nous en avons parlé 
10 Rappelons ici que  l’expression « dispositifs mobiles »désigne pour nous différents matériels (portable, 
tablette, iPad, eReader, entre autres appareils) mais renvoie également à la notion d’accessibilité illimitée 
(partout et à tout moment). 

« con respecto a la cantidad de mensajes, yo diria que aproximadamente unos 30 
mensajes acerca de la materia cada vez que hablabamos sobre ella » 

Extrait corpus 4 : Réponse d’un étudiant au tuteur par rapport à la quantité de messages 
envoyé dans WhatsApp par les étudiants 
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développement de la compréhension écrite. Il s’agit maintenant d’en tirer des enseignements 

pour l’intégration éventuelle de ces appareils dans la scénarisation pédagogique de formation 

en LE de futurs ingénieurs. 

Rappelons d’abord les résultats que nous avons obtenus quant aux conditions et à 

l’utilisation effective de ces appareils mobiles dans nos deux formations. Nous avons analysé 

les déclarations des participants à partir des réponses à la Q7 des pré-questionnaires, qui ont 

porté sur : 

- la disponibilité forte des appareils mobiles 

- les lieux d’utilisation 

- la temporalité d’utilisation 

- l’expression personnelle sur l’intérêt 

En ce qui concerne les réponses récupérées à travers le forum de l'activité 1 (Étape 

4- E4A1), les étudiants ont montré avoir employé leurs appareils électroniques, 

principalement leurs portable, pour la lecture académique dans les formations. 

Dans la formation pilote, 41% des participants qui ont présenté une amélioration de son 

niveau de compréhension écrite entre les notes eu dans le pré-test et dans le post-test, ont 

manifesté avoir lu par leur dispositifs mobiles pour les activités de la formation dans le post-

questionnaire et dans le forum Moodle E4A1, 50% des participants qui ont resté dans leur 

même niveau, ont manifesté les avoir utilisé (voir Tableau 8.4 et Tableau 8.5). 
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Tableau 8.4 : Représentation de l’utilisation des dispositifs mobiles et le niveau académique des 

étudiants de deux formations à partir du forum Moodle 

Pendant la formation finale, 77% des étudiants qui ont évolué dans son niveau de 

compréhension écrite, ont manifesté avoir utilisé lu par leurs appareils électroniques. 75% qui 

ont resté dans le même niveau ont dit les avoir utilisé (voir Tableau 8.4 et Tableau 8.5). 

 
Tableau 8.5 : Représentation de l’utilisation des dispositifs mobiles et le niveau académique des 

étudiants DIAALE 2015 

- Nous avons constaté en observant des résultats déclaratifs des étudiants dire des 

commentaires sur le lien éventuel entre utilisation des téléphones et développement de la 

compétence de compréhension écrite 

1) de la pertinence de l’intégration d’appareils mobiles pour collaborer dans des 

situations d’apprentissage de la lecture LE / lier cela avec le fait qu’ils ont effectivement 

collaboré avec des WhatsApp par exemple 

2) de ce dont il faudrait tenir compte pour scénariser des formations 



227 
 

3) les inconvénients, les possibles contraints 

A partir de ces résultats, nous pouvons constater que la lecture électronique a été réalisée 

en  différents endroits, sans se limiter uniquement à la lecture dans la salle de cours.  

Pour répondre à la deuxième question sur l’intérêt de cet outil en milieu académique, les 

résultats récupérés du post-questionnaire permettent de constater la réceptivité des 

étudiants quant à la lecture sur dispositifs mobiles. Dans la Q22, il est demandé aux 

participants quels sont les aspects appris à l'issue de la formation. 39% des participants ont 

répondu avoir tiré bénéfice des nouveaux outils en ligne, car ils facilitent le processus de 

lecture en LE. 9% apprécient avoir la disponibilité de la lecture partout et tout le temps. 20% 

aiment la lecture de différents types de textes, utiles dans leur parcours académique et 17% 

apprécient lire et suivre des instructions avant de commencer toute activité des cours. Ces 

réponses montrent globalement l’intérêt des étudiants pour l'initiation à l'utilisation des outils 

présentés, y compris les appareils mobiles et les activités de lecture sur dispositifs mobiles. 

Interrogés sur l'utilité de l'accès à la lecture sur eBook à l’aide d’un portable ou une 

tablette, 44% des répondants considèrent ce format comme plus agréable que d'autres. Par 

contre, 39% n’ont pas répondu. 9% admettent que la lecture est facilitée en raison de la 

capacité d'adaptation de l'écran. 8% l’ont, en revanche,  jugé inutile parce qu’ils ne trouvent 

pas beaucoup de différence entre les différents formats. 

Parmi les perspectives que les étudiants ont publié dans le forum de clôture de la formation 

appelé «perspectivas», dans l'espace de discussion intitulé «expectativas», il y a 5 réponses 

qui évoquent la préférence pour cette technique, comme par exemple dans l’extrait. 11Voir 

Extrait corpus 6. 

La lecture des eBook a été effectuée avec des appareils mobiles avec la répartition 

suivante : 17% des répondants ont employé une tablette et 33% des participants ont répondu 

avec un téléphone portable. D'autres dispositifs ont également été utilisés : 12% des réponses 

mentionnent l’ordinateur portable et 13% un ordinateur personnel. (Voir Tableau 8.6). 

                                                     
11 am01 « ... l'ebook est l'outil qui me plait le plus travailler... » 

 

am01 «…el ebook fue la herramienta con la que mas me gusto trabajar…» 

Extrait corpus 5 : Exemples de préference d’utilisation de la lecture mobile de 

l’eBook Extrait corpus 6 : Exemples de préference d’utilisation de la lecture mobile par eBook 
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Tableau 8.6 : Dépouillement lecture mobile fait par les étudiants DIAALE 2015 

Dans ce Tableau 8.6, la majorité des participants qui possédaient des Smartphones et/ou 

tablettes ont donc accompli leurs tâches de lecture avec ces dispositifs. 

Quant au moment choisi pour la lecture, les réponses ont été variées : 

24% des répondants ont indiqué lire pendant plusieurs jours au cours du temps libre ou la 

nuit ; 

6% des réponses indiquent une lecture à tout moment, en fonction des opportunités en 

matière d’accès à des dispositifs mobiles. Cette réponse a été publiée par af07, participant qui 

ne possédait pas avec de portable ni de tablette (cf. Tableau 8.6) ; 

-6% ont indiqué accéder au moment où il pouvait se rendre à la maison d'un proche, 

comme am10, un des participants qui a manifesté de le faire car son ordinateur est tombé en 

panne ; 

- 24% des réponses révèlent avoir accès pendant toute la journée ; 

-4% ont choisi l'option des pauses entre les cours, à l'Université ; 

-21% de réponses ont montré comme une option, utiliser le temps libre. 

Ces résultats montrent l'un des avantages privilégiés de la lecture sur dispositifs mobiles, 

qu’est l’accès à tout moment. 

Les étudiants qui se sont exprimés lors du forum « perspectivas » de l'étape 6, parmi les 18 

réponses reçues, ont déclaré leur intérêt à la nouveauté de cette formation par rapport à leur 

expérience académique. D'autres ont déclaré leur emploi continu des outils. Un des 
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participants af01 (Voir Extrait corpus 7) remarque la relation entre l'utilisation de dispositifs 

mobiles et une meilleure compréhension écrite. Ce participant s’exprime de plus sur sa 

volonté de continuer à utiliser ces outils tout au long de son parcours académique.12 

Un autre participant, am14 ( 13 voir Extrait corpus 8 ) mentionne une expérience très 

satisfaisante sur le plan de l’apprentissage et il exprime son intérêt pour l’emploi de ces outils 

dans son champ professionnel. 

Quant à la formation DIAALE 2015, 50% des étudiants participants au post-questionnaire 

ont répondu que la lecture du livre sur format e-Pub semblait facile sur leurs appareils 

électroniques. La cause: le format est adaptable à la taille de l'écran et les caractères aussi. 

D’un autre part, 28% l’ont estimé sans intérêt. Ils préfèrent continuer à utiliser les formats 

traditionnels: PDF, Word, etc. Et 5% ont admis d’avoir déjà utilisé cette technique de lecture 

et de l’avoir utilisé souvent. Le 17% restants n’ont pas répondu parce qu'ils n’ont pas lu par 

leurs mobiles. 

                                                     
12 12 À mon avis, ce fut une expérience différente avec la méthodologie de l'apprentissage à distance. J’aperçois un changement après avoir 
évalué mes performances. J’ai eu l’opportunité d’améliorer mes compétences en compréhension de la lecture en anglais. Je n'avais pas eu 
l'occasion de lire des documents assez longs en cette langue. Ces documents sont stratégiques dans le domaine de l 'ingénierie. C’est 
intéressant de les traiter, tout en utilisant la variété de dispositifs technologiques et l’accès à Internet à des fins d'apprentissage 
 
13 POUR MOI, CE FUT UNE EXPERIENCE TRES SATISFAISANT PARCE QUE J’AI PU APPRENDRE SUR DE DIFFÉRENTS SUJETS. 
LA POSSIBILITE DE TRAVAILLER AVEC CE PROGRAMME A ETE UN GAIN PERSONNEL. JE N’AVAIS JAMAIS EU L'OCCASION DE 
TRAVAILLER AVEC. JE L'AI TROUVE TRES INTERESSANT, CAR IL COMPORTE DE NOMBREUX OUTILS. CECI VA SANS DOUTE 
M’AIDER DANS LA VIE PERSONNEL ET PROFESSIONNELLE 

« A mi parecer fue una experiencia diferente, con la metodología de formación a 

distancia, me doy cuenta, tras evaluar mi rendimiento, que pude mejorar mis destrezas 

en la comprensión lectora del idioma dado que no había tenido la oportunidad de leer 

documentos extensos en inglés que son de interés en el área de ingeniería empleando 

la variedad de dispositivos tecnológicos con acceso a internet que disponemos para 

fines de aprendizaje.» 

Extrait corpus 7 : Exemple de message de préference de continuation à utiliser la lecture 

langue étrangère numérique dans le domaine par des dispositifs technologiques 

«PARA MI ESTA FUE UNA EXPERIENCIA Sumamente SATISFACTORIA YA QUE PUDE 

CONOCER DE DIVERSOS TEMAS Y  EL PODER TRABAJAR CON ESTE PROGRAMA QUE ES LO 

PERSONAL JAMAS HABIA Teñido LA OPORTUNIDAD DE TRABAJAR CON EL, Y ME parecio DE 

GRAN ATRACTIVO YA QUE CONTIENE MUCHAS HERRAMIENTAS QUE SIN DUDA ME 

serviran PARA MI VIDA PERSONAL Y PROFESIONAL.» 

 
Extrait corpus 8 : Exemple de message de préference de continuation à utiliser les dispositifs 

technologiques dans le domain professionnel 
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A partir de ces résultats nous pouvons finir de répondre à la troisième question, par 

conclure que les étudiants ont préféré la lecture sur ses dispositifs électroniques pour son 

ergonomie, et pour leurs préférences pour les petits écrans. Ils sont montré sa volonté à 

travailler ailleurs du forum, à partir de leurs dispositifs électroniques, ça peut être parce que 

c’est plus personnelle, le format du forum peut gêner la collaboration pour l’accessibilité de 

tous au même endroit, et parce qu’ils sont leurs appareils électroniques disponible à tout 

moment. Ces réflexion nous amène à proposer la conception d’un scenario différent pour 

étudier la collaboration à partir de ses services (tels que SMS, WhatsApp). 
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Conclusion générale 

Dans cette étude développée dans le cadre d’une recherche-action, notre objectif général 

visait à produire un changement chez nos étudiants d’ingénierie afin qu’ils s’intéressent à la 

lecture en ligne et qu’ils améliorent leurs performances en compréhension écrite de l’anglais. 

Les objectifs de recherche visés dans cette recherche étaient de démontrer la relation entre 

la participation à la formation en ligne, le travail collaboratif et l’emploi des appareils mobiles 

pour l’amélioration de la compréhension de textes relatifs à l’ingénierie, en anglais langue 

étrangère. 

Notre étude est née du constat d’un manque en matière de travaux sur la lecture en LE du 

point de vue de l'ingénierie. Elle est également née de la nécessité de présenter une 

proposition alternative d’apprentissage de lecture en langue étrangère, différente des 

approches traditionnelles actuellement en œuvre à l’université de Carabobo. Deux 

expérimentations d’un dispositif pédagogique à distance et collaboratif intégrant des outils 

numériques ont été menées. Notre proposition se fonde sur le principe de l’évolution du 

processus de lecture au fur et à mesure de l’apparition des nouveaux formats de lecture. Il 

existe plusieurs formats de lecture professionnelle disponibles en ligne, même gratuitement, 

pour les différentes communautés scientifiques. C’est pourquoi, ce projet de recherche 

introduit des différents formats de textes numériques trouvés en ligne, intéressant le domaine 

de l'ingénierie. 

Avec cette recherche, nous avons proposé d’aborder la lecture via une démarche une 

résolution de problèmes,  ce qui ne peut pas être conçu individuellement et proposé des 

activités de lecture portant sur des contributions disponibles en ligne dans les communautés 

professionnelles concernées par l’ingénierie. Nous avons également proposé le déploiement 

de divers outils pour supporter ces activités de lecture.  

Cette recherche apporte des éléments permettant de documenter l’acte de lecture en LE 

d’une population jeune en formation d'ingénieurs. Ces jeunes étudiants sont en contact 

permanent avec des appareils électroniques et profitent de l'accès à Internet d’où cet essai 

pour intégrer ces outils dans un environnement professionnel afin de tirer avantage des 

différents formats de textes. 

Les variables analysées étaient la participation des étudiants dans la formation en ligne et 

à distance, le travail collaboratif lors de tâches de lecture et l'utilisation d'appareils 

électroniques mobiles à des fins académiques en lecture dans une LE.  

La mise en place d’un dispositif pédagogique à distance sur lequel s’est adossé un protocole 

de recherche a permis de recueillir des données diverses. L’observation et l’analyse d’une 

partie de ces données - les interactions effectuées en ligne - ont permis de traiter la première 
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variable.  Les indicateurs utilisés ont été le nombre d'interactions récupérées à partir des 

données par le biais de Moodle, Mindmeister, Google Drive et Diigo et le type d’interactions 

collaboratives. La méthodologie de catégorisation  a été présentée dans les chapitres 6, 7 et 

8 de la présente étude. 

Un autre aspect mesuré dans cette recherche est la relation observée entre la participation 

individuelle et de groupe. L’amélioration de la compréhension écrite en LE chez les 

participants a également fait l’objet d’une analyse. Pour cela, la performance des étudiants a 

été observée à partir de leurs qualifications, obtenus dans le pré-test, le post-test et dans les 

notes finales du cours. Nous avons croisé ces données  de performance aux données de 

collaboration. 

Les résultats de ces deux formations en ligne ont montré l'importance de l'apprentissage 

collaboratif en ligne. Nous avons identifié aussi les situations dans lesquelles il est possible 

d’organiser le développement de certains aspects de la vie professionnelle d'un ingénieur. 

L'analyse des interactions en ligne, comme une nouvelle approche de l'apprentissage dans 

le domaine de l'ingénierie est la base de ce projet. Ainsi comme encourager la production des 

commentaires de collaboration entre les étudiants. Ce projet s’intéresse par l'analyse de 

l’interaction des messages. Cette interaction est comparée entre les deux groupes par rapport 

aux résultats obtenus en ce qui concerne la qualification d'un prétest et post-test. 

Il faut noter que les interactions ont été enregistrées tout au long des deux formations. 

Elles ont été structurées et classées afin d'étudier l'apprentissage en ligne de la 

compréhension des écrits en LE. Elles seront mises à disposition d’autres chercheurs sous la 

forme d’un corpus structuré pour conduire de futures recherches. Ce corpus pourrait être 

utilisé pour approfondir l’étude de scénarios ou de dispositifs pédagogiques innovants. 

Enfin, la recherche a étudié l’utilisation des appareils électroniques personnels pour 

pratiquer la lecture en anglais scientifique (endroit et moment). 

L'originalité de la présente étude réside dans la scénarisation  d’un dispositif pédagogique 

innovant pour l’apprentissage de la compréhension écrite en LE dans le domaine de 

l’ingénierie, sur le plan des outils  et des modalités de travail proposés mais aussi sur le plan 

du grand nombre de types de textes exploités, tous inscrits dans le domaine de l'ingénierie et 

choisis par les étudiants. L'originalité de l'étude réside également dans ses objectifs et les 

procédures mises en place dans le traitement des données. 

Objectifs de la recherche  

L'objectif visé dans cette recherche est de démontrer la relation entre la participation à la 

formation en ligne, le travail collaboratif et l’emploie des appareils mobiles afin d’améliorer la 

compréhension des écrits à partir de textes numériques concernés à ingénierie, en anglais 

langue étrangère. 
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Limites du projet DIAALE  

L'expérience de l'apprentissage en ligne dans ce contexte, fait face à certaines limitations. 

Sur le champ institutionnel, ni le DIM ni la Faculté comptent sur des endroits d'étude avec une 

connexion Internet où l'étudiant puisse se connecter à travailler sur des activités 

académiques. Ceci limite les étudiants et leur conduit à se déplacer vers d'autres endroits, 

notamment publics, comme les cyber-cafés. 

Sur le champ de la technologie, la stratégie de l'emplacement Google maps peut donner 

une idée de localisation à l'étudiant au milieu de cette forme d'enseignement. Toutefois, l'outil 

a présenté de nombreux problèmes pour la mise en pratique chez les étudiants en ce qui 

concerne le rôle des cartes partagés. Même si le lien a été envoyé l’outil n'a pas enregistré 

l'emplacement automatiquement. 

Nous avons donc travaillé sur les instructions pour expliquer l'utilisation de l’outil afin de 

ne pas entraîner des retards et des inconvénients dans le groupe DIAALE 2015, quand même 

le problème a resurgi parmi les participants de cette formation. 

Une limitation à faire face pendant la phase pilote au moment de la collecte des données 

était de ne pas pouvoir accéder aux messages de texte (SMS) résultant de l'interaction entre 

deux ou plusieurs étudiants. Ces messages contribuaient à résoudre des problèmes et de 

s'aider entre camarades de classe et/ou d'un groupe de travail. Une autre limitation du même 

genre s’est présentée lors de la formation finale lors de l'interaction via WhatsApp. C’est une 

variable externe qui a récupéré un important nombre des interactions entre les membres de 

chaque groupe. On n’en a pas eu accès. 

Nous n’avons pas analysé la totalité des mails envoyés par quelques étudiants au tuteur, 

car le contenu ne porte pas des informations liées au sujet d’étude. Même les commentaires 

et corrections du tuteur, n’ont été partie des analyses approfondis. 

Contributions du projet  DIAALE à la recherche 

En ce qui concerne les contributions de cette recherche représente une contribution à 

l'étude de la littérature sur la compréhension écrite dans le domaine de l'ingénierie, qui, 

comme indiqué, ce n’est pas très développée. 

D'autre part, le dispositif expérimental présenté dans le domaine de l'ingénierie a consenti 

la liberté de parole aux étudiants des 6 spécialités de la faculté. Les différents types 

d'interactions obtenus seront mis à la disposition de la communauté scientifique comme 

corpus d'apprentissage. Cela permettra l’ouverture d'un éventail de possibilités aux nouveaux 

sujets d'étude, pas seulement dans le domaine de l'enseignement des langues, mais de 

nombreux domaines tels que le domaine de la linguistique appliquée, entre autres. 

Une autre contribution de cette recherche réside dans la gestion des interactions 

effectuées par l'intermédiaire du message d'identification, à partir de la technique de 
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catégorisation utilisée dans l'analyse qualitative des données. La conception du scénario 

pédagogique, y compris l'utilisation pédagogique des environnements technologiques 

proposés et adaptés à la Faculté de l'Ingénierie. Cela introduit des nouvelles options quant à 

la combinaison des techniques d'usage quotidien avec des stratégies pédagogiques. Un bon 

exemple est la conceptualisation mise en place en forme de collaboration en ligne entre les 

étudiants. 

Encore une autre contribution de ce projet a été le protocole de recherche conçu 

objectivement. L'application de questionnaires s’est faite au début et à la fin de la formation. 

Des tests de compréhension écrite, ont été représentatifs afin de les adapter au profil des 

étudiants. Néanmoins les résultats projetés ont réussi à un pourcentage significatif de 

discernement du niveau considéré personnellement par chaque participant. En plus, le fait 

d'accéder à des interactions a permis le suivi de l'apprentissage à partir des observations 

fournies. 

Perspectives 

Cette étude fournit des résultats qui peuvent représenter un soutien pour l'enseignement 

de la lecture langue étrangère. Dans ce chapitre, je voudrais présenter quelques perspectives 

que nous espérons explorer après ce travail. Le premier aspect qui me semble intéressant 

d'observer c’est la fréquence et la durée de connexion de chaque participant investi. Et sa 

relation avec les résultats obtenus par les étudiants par le biais post-test, afin de déterminer 

s'il existe une relation. 

Un autre aspect est relié au lien entre la recherche et la formation (Bayle, 2015), parce que 

le corpus d'apprentissage récupéré pourrait être utile pour la formation de nouveaux 

étudiants dans des formations en ligne. Nous envisageons, dans la suite, de mettre à la 

disposition de la recherche la data dans le corpus d’apprentissage LETEC (Chanier & Ciekanski, 

2010). 

À partir de ces résultats, on peut prévenir les problèmes liés à la construction de la relation 

pédagogique à l'étudiant-étudiant ou la distance enseignant-étudiant et les différentes 

modalités actuelles dans la formation. Il sera également utile dans le cadre de la formation 

des enseignants en phase de préparation démarrer comme tuteur en ligne, ce qui permet une 

vue sur les différents problèmes qui peuvent être présents. 
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