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Résumeé

Les Technologies de I'Information et de la Communication (TIC) font désormais partie du
paysage de nombreux établissements d’enseignement supérieur, secondaire et méme
primaire en Afrique. Les avantages pour I'Institution, I’enseignant et I'apprenant sont avérés
(Mvoto Meyong, 2010). Cependant les expériences, a |'échelle des établissements de
formation, sont encore peu nombreuses et peu concluantes.

Cette thése porte sur l'intégration des TIC dans un cours de francais pour anglophones a
I'université de Buéa au Cameroun. Le cours traditionnel, dans sa version uniquement
présentiel en classe, se déroule dans un contexte limitant fortement la satisfaction
d’objectifs pédagogiques essentiels. En effet, les effectifs pléthoriques, le peu de temps
alloué a la formation, I’'hétérogénéité des groupes d’apprenants font que les compétences
de production ainsi que les compétences en interaction des intéressés ne peuvent étre
développées. En réponse a cet existant, cette thése, de type recherche-action, présente un
dispositif hybride articulant travail en classe et dans le centre technologique de I'université.
La sont offertes des activités de communication en petits groupes dans une modalité quasi-
synchrone. Cette modalité, peu souvent étudiée dans la littérature de recherche, offre une
alternative réaliste aux environnements synchrones peu fiables, compte tenu de I'état des
réseaux et de I'Internet dans cette partie du monde.

Afin d’étudier si ce nouveau dispositif de formation permet de dépasser les difficultés
évoquées et de faciliter I'apprentissage, je I'ai déployé deux années successives, en
I’entourant d’un protocole de recherche. Les données recueillies m’ont permis d’analyser les
interactions, de mettre en évidence les traces d’apprentissage. Mais cette double
expérimentation apporte aussi un nouvel éclairage au travers de I'analyse des obstacles qui
ont handicapé la mise en ceuvre du dispositif technopédagogique. Je questionne le modeéle
d’intégration des TIC qui traditionnellement concentre toutes les ressources en un seul
endroit, sans tenir compte des contextes technologiquement limités. J'esquisse une voie
alternative destinée, grace a I'apprentissage mobile, a intégrer les TIC dans des dispositifs de
formation de langues et un contexte technologique proches de notre situation prototypique.

Mots-clés : formation hybride, forum de discussion, interaction en lighe, communication
quasi- synchrone, ALAO, Apprentissage des langues assisté par le mobile



Abstract

Information and Communication Technologies are now part of the life of many institutions
of higher education, secondary education and even primary education. The benefits for
these institutions, as well as for teachers and learners are established. However, there are
very few cases of experiments carried out in learning Institutions with positive results.

This thesis is about integrating ICTs into a French course in the Anglo-Saxon university of
Buea in Cameroon. The context in which the course is taught in classrooms makes it difficult
for the objectives to be met. Because of the large class size, the little time allocated to the
course and the heterogeneous nature of students’ language levels, speaking, writing and
interactional skills are not worked out in class. This action research thesis sets out to
propose a blended learning set-up that hinges around the university IT Centre. Online classes
are articulated with classroom sessions. Thus, students have the opportunity to involve in
small groups, in communicative activities and in quasi synchronous mode. These
communication modality, very often less studied by CMC researchers, is an efficient
alternative to synchronous communication and environments that are very much reliable as
far as internet quality is concerned in that part of the world. The general question that has
driven the research is: How can a technology instrumented approach help in overcoming
difficulties and ease learning? To answer that question, two technology based experiences
were carried out. They were guided by a research protocol. Data collected enable me to
analyse interactions and determine traces of language acquisition. From the circumstances
surrounding the experiments, it is discovered that there are a number of obstacles to the
integration of ICT in “low tech context” like that which is studied. The technology-based stet-
up pattern is then questioned. This research work goes further to propose mobile learning as
an alternative to the ICT integration model that concentrates all the resources in a single
location.

Keywords: Blended learning, discussion board, online interaction, quasi synchronous
communication, CALL, MALL
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1 Introduction

Les Technologies de I'Information et de la Communication font désormais partie du paysage
de nombreux établissements d’enseignement supérieur, secondaire et méme primaire en
Afrique. Les avantages pour l'Institution, I'enseignant et I'apprenant sont avérés (Mvoto
Meyong, 2010). Cette thése porte sur l'intégration des TIC dans un cours de francgais pour
anglophones a l'université de Buéa au Cameroun. Elle est I'aboutissement de plusieurs
années de réflexions sur les moyens de I'améliorer. Cette réflexion est nourrie par plus de 10
ans de présence au sein du programme de frangais fonctionnel qui a la charge de former les
étudiants de cette Institution. Jai pu, a partir de lintérieur, voir le programme se
transformer : la population est passée de 2000 a 7000, les étudiants sont passés de 40 par
groupe a 75 voire 80 dans une salle de classe. On est passé a une situation ou un test de
placement permettait d’exonérer du cours ceux qui avaient déja un bon niveau en francais
(pour ne garder que ceux qui avaient approximativement le méme niveau), a une situation
ou tous les étudiants étaient logés a la méme enseigne, quels que soient leurs niveaux. J'ai
pu voir comment la durée de la formation est passée de 13 semaines a 10 semaines,
comment les contenus sont passés de la grammaire pure a un objectif fonctionnel.
Aujourd’hui donc, le nombre d’apprenants a exploser, les infrastructures n’ont pas suivi, le
temps de formation a diminué. Comme conséquence le cours de francais fonctionnel a
I'université de Buea semble étre une formalité et parait trés éloigné de ses objectifs, a
savoir : fournir aux étudiants les outils qui leur permettent de communiquer tant a I'écrit
gu’a l'oral dans un environnement d’expression francaise. Autant le dire clairement, ces
objectifs ne sont jamais atteints. Les effectifs pléthoriques, le peu de temps alloué a la
formation, I’"hétérogénéité des groupes font que les compétences de production ainsi que
les compétences en interaction des intéressés ne peuvent pas étre développées. C'est dans
I’'optique de proposer une solution a cet ensemble de problemes réels que le projet de mise
en ligne du frangais fonctionnel(Melff) voit le jour. Il sert de terrain qui va nourrir
cette recherche ; recherche dont les résultats en retour, contribueront a transformer le
terrain. La question qui sous-tend alors le travail est la suivante: en quoi est-ce que
I'instrumentation technologique peut permettre de dépasser les problemes rencontrés et
faciliter I'apprentissage ? Une telle question impliqgue la mise sur pied d’un dispositif
technopédagogique et la conception d’un mécanisme qui permette de d’évaluer
I'apprentissage.

Structure de la these.

Le présent travail, bien qu’étant structuré en chapitres, présente deux parties sous-jacentes
et asymétriques de par leurs poids dans la these. La premiere comprend les quatre premiers
chapitres. Elle repose sur le quasi synchrone comme point d’ancrage original, ce qui implique
un discours sur la CMO et sur les outils caractéristiques de la communication synchrone et
asynchrone pour une synthése vers le quasi synchrone. Ce qui motive la deuxiéme partie,
c’est 'hypothése que le modele organisationnel, et dans une certaine mesure le modeéle
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économique avec lesquels les dispositifs hybrides tels que décrits dans |la premiére partie du
travail fonctionnent, est différent dans mon contexte qui est du reste, celui de nombreux
pays africains. Du coup cette deuxiéme partie est plus générale et déclarative. Elle part des
probléemes rencontrés et catégorisés pour aboutir a la proposition de I'apprentissage mobile
comme une option pour le contexte étudié et méme pour les contextes ayant les mémes
caractéristiques.

Le lien entre les deux parties du travail est fait en montrant que les activités qui ont été tres
mal réalisées a cause des conditions contextuelles, peuvent étre faites via le mobile.

En dehors des chapitres d’introduction et de conclusion, cette thése comporte cing
chapitres. Le chapitre 2 qui suit le chapitre introductif, décrit le cadre contextuel de ce
travail de recherche en ouvrant une bréche sur les enjeux de I'apprentissage du francais
dans la partie anglophone du Cameroun. Cette description du contexte se fait a trois
niveaux : d’abord, il est fait une description historico-linguistique du terrain de recherche.
Ensuite, est présenté I'état de l'existant par rapport a I'enseignement du francais a
I"'université de Buea. Enfin, est décrit le contexte d’intégration des TIC en Afrique en général.

Dans le contexte historico-linguistique, il est question de I'anglais et du francais, deux
langues officielles du Cameroun, qui sont des héritages du fait que la Grande Bretagne et de
la France ont administré chacune une partie de cette ancienne colonie de I’Allemagne aprés
la défaite de celle-ci a la guerre de 1914. La France ayant le contréle de la partie orientale du
pays (80%), alors que I’Angleterre contrdlait 20%. Aprés les indépendances, les deux
territoires vont se mettre ensemble pour créer la république fédérale du Cameroun. L’Etat
fédéral deviendra en 1972 Etat unitaire (République Unie du Cameroun) et va changer de
nom pour étre République du Cameroun tout court. Les anglophones vont voir en cette
mutation une maniere de les assimiler puisque dans la foulée le frangais comme discipline
est inclus dans I'examen de fin d’études secondaires chez les anglophones alors que I'anglais
ne l'est pas dans le baccalauréat. S’installe alors un sentiment de frustration et
d’appréhension entretenu par I'élite anglophone. Cette élite pose ce qui est connu au
Cameroun comme le probléme anglophone ; c’est-a-dire le fait pour eux de ne participer,
sur des bases égales, a la vie économique, politique et culturelle du pays. Buea étant dans la
partie d’expression anglaise, I'enseignement du frangais ne se ferait donc pas en terrain
conquis. Pourtant I'enjeu de cet enseignement est grand. Le francgais permettrait aux
étudiants anglophones de trouver facilement du travail dans la mesure ou les deux grandes
villes du pays se trouvent dans la partie francophone. En ce qui concerne la situation de
I’enseignement du francais a I'université de Buea, le chapitre dresse le portrait de I'existant
en énoncant d’abord l'objectif de cet enseignement et en soulignant les différents
problemes (effectif pléthorique, hétérogénéité de niveau, temps insuffisant d’interaction et
d’exposition au francgais) qui empéchent I'atteinte de cet objectif et justifie I'intégration des
TIC dans cet enseignement. Le chapitre 2 présente également la situation d’intégration des
Technologies de I'Information et de la Communication dans I'enseignement en Afrique en
général afin de déterminer les modeéles de dispositifs mis en ceuvre, ainsi que les catégories
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d’obstacles rencontrés. Pour ce faire, il s’appuie sur les recherches qui traitent de
I'intégration des TIC en contexte africain.

Le chapitre 3 précise le cadre conceptuel et théorique qui sous-tend ce travail de recherche.
Son ossature repose sur trois points principaux. Dans le premier, j'aborde la notion de
dispositif que j'essaie de cerner avant de parler des différentes typologies de dispositif
hybride et de leurs caractéristiques. J'y établie également un lien entre I’hybridation et
I'innovation, ainsi qu’entre les dispositifs hybrides et les centre de ressources en langues.
Toutes choses qui vont permettre de mieux caractériser le dispositif que je mets en ceuvre
dans le cadre de ce travail. Le deuxiéme point du chapitre essaie de préciser la notion de
communication quasi synchrone qui constitue un point original de la thése. A partir des
notions de communication synchrone et asynchrone, je propose le quasi synchrone pour
décrire la modalité de communication en ligne qui s’applique a mon contexte, tout en
décrivant l'outil qui lui correspond: le forum quasi synchrone. C'est |'occasion de
m’intéresser aux différents angles adoptés par la recherche pour aborder le forum de
discussion. Je m’appesantis précisément sur le forum comme objet d’apprentissage pour
exposer quelques études qui mettent en relation cet outil de communication et
I'apprentissage des langues. Le dernier point du chapitre porte sur I'interaction comme objet
d’étude. Parce que l'interaction est le principal moyen a travers lequel le lien peut étre fait
entre le forum de discussion et l'apprentissage, parce que le présent travail vise
I'introduction de [linteraction dans une formation en langue en vue de faciliter
I'apprentissage, plusieurs approches, théories et notions sont explorées ici: I'approche
interactionniste, la théorie socioconstructiviste, les théories de [lintrant (input
hypothéses),de la production (I'output hypothesis), de prise en compte (noticing
hypothesis). Sont aussi abordées, les notions de conscience linguistique, d’activités
réflexives, de rétroaction corrective ou encore de séquences potentiellement
acquisitionnelles. Ce chapitre se referme sur la présentation de quelques études sur les
interactions en ligne du point de vue de I'approche interactionniste/acquisitioniste.

Le quatrieme chapitre de la thése précise la démarche méthodologique et décrit le projet
Melff du point de vue de sa conception pédagogique. Par rapport a la démarche
méthodologique, le chapitre indique clairement que la recherche menée ici se situe dans le
domaine de la didactique des langues et est de type recherche-action. Elle porte sur un
probléme bien circonscrit, celui de I"'absence d’interaction dans
I’enseignement/apprentissage de francais a I'université de Buea ainsi que le peu de temps
d’exposition a cette langue. Le chercheur que je suis est impliqué dans la recherche dans la
mesure ou il joue un réle dans le dispositif. L'objectif est de transformer la réalité
pédagogique de cette formation dans le sens d’une amélioration. Ainsi, pour le présent
travail, j'identifie le probléme a régler, j’élabore une proposition d’intervention que je mets
en ceuvre avant d’évaluer’. La triangulation des données est retenue comme principale
méthode d’analyse des données. Données qui, elles, sont recueillies avant, pendant et apres
la formation et ce, grace a des outils aussi divers que le questionnaire, les traces

! Selon les criteres définitoires de la recherche-action défnis par Gagné et al. (1989)
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d’interaction en ligne, les comptes rendu suivi des rencontres ou encore des entretiens semi
directifs. En ce qui concerne la description du projet, ce quatrieme chapitre présente Melff
tour a tour en tant que dispositif hybride et innovant conformément aux caractéristiques de
ces attributs définies dans le chapitre précédant. Ensuite sont décrits, représentations
graphiques a I'appui, les différents environnements (physiques et technologiques) du projet.
Les acteurs, eux, sont présentés dans leurs fonctions institutionnelles, c’est-a-dire les
différentes positions occupées par les participants.

Le cinquieme chapitre porte sur le déroulement et I'analyse des deux phases de la
formation. Le déroulement consiste a préciser ce qui est fait avant et pendant la formation,
avant de caractériser les participants ou décrire les taches a réaliser. Le produit des
échanges menés en ligne sont ensuite analysés quantitativement et qualitativement avec
pour objectif de déterminer I'interactivité constitutive de I'apprentissage. La description du
suivi de la formation que le lecteur va trouver a la fin de la présentation de chaque phase,
plonge ce dernier dans le vécu du projet, et le bilan qui est fait a la fin de la description
permet de tirer les enseignements de chaque expérience. Le bilan de la premiere phase
permet par exemple permet d’apporter des modifications au scénario pédagogique de la
seconde; celui de la seconde phase permet de tirer des conclusions par rapport a la question
de recherche (est-ce que Melff comme projet innovant permet de dépasser les problemes
qui minent I'enseignement/apprentissage du francais a 'université de Buea ?), ou par
rapport au vécu. Ces conclusions soulévent le probleme de la généralisation de Melff et me
poussent a réexaminer les modeles d’ALAO en Afrique. C’'est I'objet du dernier chapitre.

Dans le chapitre 6 qui est construit autour de cing principaux points, je fais dans un premier
temps un état des lieux des principaux facteurs perturbateurs de I'intégration des TIC dans le
cadre du projet Melff, les réexamine et les distingue en perturbations d’ordre structurel et
perturbations d’ordre conjoncturel. Ensuite j'interroge le modeéle d’intégration des TIC en
contrastant le discours trés souvent généraliste sur I’Afrique avec I'expérience du projet
Melff, avant de re-questionner le modele d’intégration qui repose sur les Centre de
ressources en langue. Ceux-ci impliquent une organisation infrastructurelle, humaine et
matérielle lourde ainsi qu’une concentration de toutes les activités en un lieu. Toutes
choses qui rendent inadéquat un tel dispositif a mon contexte. Les derniéres articulations
du chapitre partent de ce constat pour faire une nouvelle proposition d’intégration des
technologies. Ceci passe par un sondage sur |'utilisation des TIC, notamment la technologie
mobile) a I'université de Buea et un discours sur I’Afrique comme eldorado du téléphone
mobile (fort taux de pénétration, trafic internet mobile trés élevé). Elles proposent
I’'apprentissage mobile comme option a envisager pour I'aprés Melff.
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2 Le contexte, les enjeux

2.1 Introduction

Ce premier chapitre s'emploie principalement a décrire le contexte dans lequel la présente
recherche s'insere. Ce contexte est celui de I'Afrique en général, et celui du Cameroun en
particulier. Par rapport au Cameroun, il précise le caractéere exogene du milieu dans lequel
I'expérience d'enseignent du frangais se déroule tout en mettant en exergue la relation
historique et pas toujours paisible entre le frangais parlé par la majorité francophone et
I'anglais parlé par la minorité anglophone du pays. Cette présentation du contexte historico-
linguistique débouche sur les enjeux de I'apprentissage du francais dans un environnement
ou il est généralement pensé qu’il n'est pas nécessaire de connaitre le francais puisque
I'anglais est "la langue la plus parlée dans le monde". Un état des lieux de I'enseignement du
francais a l'université de Buea sera également dressé dans le but de faire ressortir les
différents problémes auxquels il est confronté et permettre de mieux comprendre la
solution d'intégration des TIC qui est proposée dans le cadre de cette thése. Pour pouvoir
mieux situer cette expérience d'intégration des Technologies de I'Information, il est tenu a la
fin du chapitre un discours sur des travaux, en contexte africain, portant sur l'utilisation des
TIC en éducation.

2.2 Contexte historico-linguistique

2.2.1 Francgais et Anglais au Cameroun

Le Cameroun est situé en Afrique central un peu au-dessus de I'équateur. C'est un pays de
475000 km? qui est limité a 'ouest par le Nigeria, a I’est par la République centrafricaine et
le Tchad, au sud, par la Guinée équatoriale, le Gabon et le Congo et au nord par le lac Tchad.
Sur le plan historique, le Cameroun est une ancienne colonie allemande (1844-1916) qui a
été partagée entre la France et I’Angleterre apres qu’elles ont défait I’Allemagne lors de la
premiere guerre mondiale. La France avait le controle de la partie orientale du pays (80% du
territoire) et I'’Angleterre la partie occidentale du pays (20%). Administrativement, la partie
nord du territoire ( ) appartenant aux anglais est rattachée au Nigeria
voisin et la partie sud ( )est gérée comme une colonie autonome. En
1960, la France concéde I'indépendance a la partie francophone du Cameroun. Un an plus
tard un plébiscite conduit les populations du a opter pour un
rattachement au Nigeria, pendant que les populations du choisissent de
se joindre au Cameroun francais pour créer la république fédérale du Cameroun. En 1972,
un référendum met fin au fédéralisme et crée la république unie du Cameroun. En 1984, la
Républigue Unie du Cameroun devient République du Cameroun (nom qu’avait le Cameroun
francais avant I'unification) et compte 10 provinces dont deux anglophones. L’année d’avant,
le GCE (General Certificate of Education) est modifié et le frangais y est inclus comme
matiere obligatoire sans que I'anglais ne le soit pour le baccalauréat francophone. Cette
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décision a déclenché une gréve des étudiants anglophones. (Konings, 1997). Depuis lors,
s’est installé chez les anglophones des appréhensions qu’une partie de I'élite a entretenues
en "galvanisant le nationalisme anglophone" (Ndobegang, 2000). Cette élite a réussi a poser
ce qui est connu aujourd’hui au Cameroun comme le probléme anglophone définit de
maniere générale par le Professeur Ngoh comme "the non-participation of Anglophones, on
an equal basis with Francophone, in the political, economic, social and cultural life of the
nation” (Ngoh, 2004, 214) (cité par Nobegang, 2000). Selon cette élite réunie a Buea dans le

n

cadredu " |

Notre probléme, que nos fréres aimeraient bien supprimer, vient du fait que les dirigeants
francophones ont trahi notre confiance et qu’il n’y a pas de transparence dans les affaires
publiques. Au cours de ces trente-deux années notre Accord d‘union a été violé. On nous
a privés de droits électoraux, marginalisés; traités avec suspicion; on n’a tenu aucun
compte de nos intéréts; on a cantonné a des fonctions non essentielles notre
participation a la vie de la nation; on a pillé sans vergogne nos ressources naturelles, sans
aucun bénéfice pour notre territoire ou pour ses citoyens. Le développement de ce
dernier a été négligeable et limité aux seules régions dont, directement ou indirectement,
les francophones tirent profit. A la suite de manceuvres et de manipulations, nous
sommes passés du statut de partenaires égaux a celui de peuple sous le joug (all
anglophone conference, 1993).

Il faut rappeler que ce mouvement a fait naitre chez les anglophones, du moins chez les
intellectuels et dans le milieu universitaire, un fort sentiment d’appartenance a un groupe
culturel dont la langue héritée de la colonisation est au centre de I'identité (Bessong, 1997 ;
Bobda, 2001).

L'université de Buea est située dans l'une des deux régions anglophones : le Sud-ouest.
Créée en 1993, elle est la toute premiére université de tradition anglo-saxonne (la seconde
venant juste d’étre créée en 2011). C’'est la seule institution universitaires du pays ou (en
dehors des cours du département de francais) les enseignants sont tenus d’enseigner en
anglais et les étudiants tenus de passer leurs examens dans la méme langue (contrairement
a 4 des 5 autres ou enseignants et étudiants peuvent travailler dans la langue officielle de
leur choix.).

Dans le cadre de sa politique du bilinguisme en vue de l'intégration nationale des citoyens,
les deux langues officielles sont enseignées dans toutes les universités d’état du pays et font
partie des disciplines a valider absolument. Appelé ailleurs formation bilingue, ce cours est
intitulé Functional French (francais fonctionnel) a I'Université de Buea et a pour code
FRE101 au premier semestre et FRE102 au second. Il est destiné aux primo arrivants de
I"'université et est géré par I’'Unité de francais fonctionnel.

2.2.2 Enjeu d'apprentissage du francais

Nous venons de voir que le frangais dans la zone anglophone n’évolue pas en terrain
conquis. En plus, beaucoup de jeunes anglophones aujourd’hui, et surtout a I'université ol
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j’enseigne, pensent que I'anglais domine le monde et qu’ils n"ont pas besoin véritablement
du frangais. Car, pour eux, l'anglais offre de meilleures opportunités a I'étranger. A y
regarder de pres, on remarque que I'aura dont jouit I'anglais ne profite qu’a ceux qui ont les
moyens d’aller a I'étranger. La grande majorité de ceux qui sortent de I'université reste au
Cameroun ou ils doivent trouver du travail. Et c’est la que le frangais devient nécessaire
puisque les deux grandes villes ol I'on peut facilement trouver un emploi sont situées dans
la partie francophone. L’enseignement/apprentissage du frangais a I'université de Buea, est
important en ceci que non seulement il vise a faire des étudiants de véritables citoyens
bilingues, mais leur donne plus de chance de trouver du travail. Toutefois, cet enseignement
ne doit pas perdre de vue le fait que le frangais est regardé avec méfiance dans cette partie
du pays, et tout a été fait surtout dans le cadre du projet sur lequel repose ce travail, pour
gu’il n"apparaisse pas comme dominateur.

2.3 Enseignement du francais a I'université de Buea.
Situation de I'existant

2.3.1 Aspects généraux

A l'université de Buea, I'enseignement du francgais est géré par le Département de francais
qui s’occupe sur le plan administratif et pédagogique de deux catégories d’étudiants : d'un
coté il y a les étudiants inscrits a I'université soit pour une licence bilingue anglais-francais,
soit pour une licence de (lettres modernes francgaises), et de l'autre cotéily a
les étudiants qui s’inscrivent a 'université pour la premiere fois. La gestion de ce second
groupe est confiée a I'Unité de Francais Fonctionnel qui est une composante du
Département mais qui fonctionne de maniére quasi autonome. C’est donc au sein de cette
unité qu’est offert le cours qui a pour titre Functional French. |l s'étend sur deux semestres :
FRE101 au premier semestre et FRE102 au second. Il fait partie avec son pendant anglais
( ) des " ", c’est-a-dire des cours qu’il faut absolument
valider pour obtenir la licence, quel que soit le département de I'étudiant.

Dans le "Syllabus Review, 1997"de I'université de Buea, I'on peut lire en substance que
I'objectif du Functional French est de rendre les étudiants capables de communiquer a I'oral
comme a I"écrit dans un environnement d’expression francaise. Cet objectif fonctionnel n’a
jamais vraiment été atteint d’une part a cause de son contenu, et d’autre part a cause des
conditions dans lesquelles le cours se déroule. A ses début, ce cours a fonctionné deux ans
(1993, 1994) avec un contenu et une gestion brodés sur du FLE tournés vers la
communication®. Aprés ces années et jusqu’en 2008 (année de ma nomination comme
Coordonnateur par intérim de I'Unité de Francais Fonctionnel), le cours a reposé sur un
contenu purement linguistique (grammaire, vocabulaire, phonétique). Le plan du cours était

’Le programme était géré par un assistant technique francais affecté par le Service de coopération et d’action
Culturelle de I'ambassade France a I'université de Buea. Il organisait des tests de niveau et les étudiants étaient
regroupés selon leurs niveaux pour des groupes plus homogeénes. En plus, il y avait un support a partir duquel
le cours était enseigné.
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constitué de points de grammaire autour desquels chaque enseignant devait organiser ses
legons. On assistait a des cours ou les étudiants étaient considérés comme des vases creux
gu’on remplissait de regles et de métalangage avant de passer aux exercices d’application.
J'ai essayé de réintroduire le coté fonctionnel du cours en concevant un contenu qui se
décline en legons comprenant chacune un objectif communicatif, linguistique et
sociolinguistique, et visant les quatre compétences fondamentales que sont: la
compréhension orale, la compréhension écrite, la production orale et la production écrite.
La vérité est que les réalités contextuelles de ce cours rendent les efforts presque vains. En
effet, la taille des salles de classe et des groupes, les niveaux des membres de ces groupes et
le nombre d’heures de cours, font que I'objectif assigné au "Functional French" est
difficilement réalisable.

2.3.2 Taille des salles et des classes.

Depuis 2008, j’ai constaté que le nombre d’inscrits au cours va grandissant. De 2500 a
environ 5000 au second semestre 2012/2013. Ce nombre est constitué d’étudiants qui
s’inscrivent pour la premiére fois au cours et de ceux qui le font pour la deuxieme ou la
énieme fois .Quel que soit le nombre d’étudiants, ceux-ci doivent étre insérés dans les
soixante-trois groupes qui correspondent en fait aux plages horaires mises a la disposition du
Programme par 'université. En 2012, chague groupe comptait en moyenne soixante-quinze
étudiants ; quatre-vingt a quatre-vingt-cing en 2013. Tous doivent faire cours dans une salle
de classe faite de deux rangées de cing tables-bancs chacune, faite pour accueillir cinquante
personnes. Soit cing personnes par banc. Lors du cours de francais, les étudiants sont
presque assis les uns sur les autres et selon le moment de la journée la chaleur peut y étre
étouffante malgré la bonne aération des salles. Il faut noter que dans ces conditions
d’effectif pléthorique, le travail de groupe est difficile d’autant plus que les tables-bancs
vissés au sol ne permettent pas de moduler la salle de classe.

2.3.3 Les niveaux de langue différents des étudiants

Les étudiants qui sont admis a l'université de Buea sont issus des deux sous-systemes
éducatifs du pays : le sous-systeme anglophone et le sous-systeme francophone. Dans le
sous-systeme anglophone, les cours n’ont plus lieu apres la classe de seconde, c’est-a-dire a
la cinquieme année du college. Seuls ceux qui choisissent d’étudier les lettres au lycée font
encore du francais. En clair, la majorité des étudiants anglophones qui arrivent a I'université
de Buea, ont en principe coupé le lien avec le francais deux ans auparavant. Il y a donc parmi
les étudiants, certains qui ont un niveau raisonnable, parce qu’ils ont fait les lettres. Il y en a
qui, bien qu’ayant le francais au programme de leur formation pendant les années de
collége, ont un niveau de débutant; soit parce qu’ils viennent de l'arriere-pays que les
enseignants désertent, soit parce qu’ils évitaient volontairement les cours de francais. Il y a
également parmi les étudiants, certains qui, bien qu’ayant arrété d’apprendre le francais en
" "

, ont un trés bon niveau en francais di au fait qu’ils vivent dans la partie
francophone du pays. A ces différents profils, I'on peut ajouter les anglophones scolarisés en

18



frangais, les francophones scolarisés en anglais et les francophones purs. Tout ceci pour dire
gu’un groupe de frangais fonctionnel est treés hétérogene. On y trouve confondus des
apprenants de niveaux débutant, intermédiaire et avancé.

En début d’année, un test est organisé qui a pour but permettre aux étudiants ayant un bon
niveau de francais (ceux-ci devront obtenir une note supérieure ou égale a 80) d’étre
dispensé du FRE101. L'objectif recherché étant de tendre vers ’lhomogénéité des groupes.

2.3.4 Temps insuffisant d’interaction et d’exposition au francais.

Avant l'arrimage de l'université au systeme LMD en 2007, le frangais fonctionnel comme
tous les cours d’ailleurs, s’étalait sur les treize semaines qui constituaient le semestre.
Aujourd’hui, il se déroule sur dix semaines a raison de deux heures par semaine. Ce qui
donne un total de vingt heures de cours par semestre, quarante par an. Dans ces quarante
heures, quatre sont dédiées a I'évaluation. Au final, il ne reste que trente-six heures pour
amener les étudiants vers le niveau visé qui est le niveau A2 du CECR. Au regard de ces
données, il apparait clairement qu’il est difficile, pour ne pas dire impossible, de réaliser un
tel objectif surtout quand on sait que les méthodes de FLE proposent au moins 80h pour ce
faire.

Les étudiants ont donc deux heures de contact avec le francais par semaine et le reste du
temps ils sont immergés dans I'anglais. Deux heures de contact qui correspondent en
général a une legon construite autour d’'un document déclencheur qui est trés souvent un
texte accompagné ou pas par une image. Telle que la lecon est concue, le scénario se
présente ainsi: Correction des devoirs de la semaine précédente + lecture du texte,
guestionnement pour accéder au sens du texte + faire émerger les contenus pragmatiques
et linguistiques (conceptualisation)+ exercices de manipulation sur les regles découvertes
(systématisation) + production (orale et écrite).Vu que les trois premiéres articulations
prennent pratiquement le temps du cours, l'activité de production orale n’est pas
réellement travaillée dans tous les groupes. Dans les groupes ou elle I'est, il s’agit des
devoirs a faire a la maison que I'enseignant contréle en début de séance pour accorder des
bonus a ceux des étudiants qui I'ont fait. Quant a la production orale, elle n’est pratiquée
gue pour amener les étudiants a ne pas perdre de vue le fait qu’apprendre le frangais c’est
d’abord pour communiquer avant de réussir un examen. Elle reste une formalité donc.
L'obligation de résultat fait que finalement I'accent est mis en classe sur ce qui est évalué a
I’examen ; I'oral n’en faisant pas partie.

Ainsi se présente brievement I'état des lieux du francais fonctionnel. Il ressort de cette
présentation que les conditions dans lesquelles le cours se déroule 'empéchent d’atteindre
ses objectifs. Des améliorations pour le rapprocher un peu plus de ces objectifs sont
nécessaires. C'est dans cette logique que s’inscrit notre projet : le projet Melff.
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2.4 L'intégration des TIC dans l'enseignement en Afrique:
modeles de dispositif

Plusieurs recherches ont été menées sur I'intégration des TIC en contexte africain. Tres peu
portent de maniere explicite sur les modeles de dispositif mis en ceuvre. La majorité des
productions scientifiques font plutét des descriptions de situations d’utilisation pédagogique
des TICs. Cependant, a travers ces descriptions des usages des TICs, il est possible de
déterminer les types de dispositifs impliqués dans les situations en question.

2.4.1 Le cas de I'’enseignement primaire et secondaire

2.4.1.1 L’étude du L’Agenda panafricain de recherche sur Il'intégration
pédagogique des TIC (PanAf)
Elle a concerné treize pays et cent- vingt établissements scolaires. Son objectif était « de
mieux comprendre comment l'intégration pédagogique des TIC peut améliorer la qualité de
I'enseignement et des apprentissages en Afrique >» (Karsenti et al.,, 2011). Ce projet a
impliqué des équipes nationales de chercheurs du Ghana, de la Gambie, du Sénégal, de la
République centrafricaine, d’Ouganda, de Mozambique, du Mali, du Kenya, de la Cote
d’lvoire, du Congo, du Cameroun, d’Afrique du Sud et de Zambie. Les équipes nationales de
recherche ont recueilli des données a propos des usages des TIC pour I'enseignement et
I'apprentissage dans chacun de ces pays. Quelques 20 000 données ont été collectées grace
a des méthodes mixtes incluant les questionnaires, les entrevues, les observations etc. En
tout, ce sont pres de 120 écoles, 800 cadres scolaires, 8940 enseignants, et quelque 242 873
éléves qui ont participé a ce projet. Les résultats des recherches ont été exposés dans une
série d’ouvrages dont le premier intitulé Intégration Pédagogique des TIC en Afrique :
stratégies et pistes de réflexion, a été publié en 2009, et le dernier intitulé Intégration des TIC
en Afrique : succés et défis de 100+ écoles africaines, en 2011. Dans ce dernier livre, les

auteurs déclarent notamment que

ce livre... est plutét un portrait réel de la situation actuelle des TIC en Afrique,
notamment des initiatives en cours dans 100+ écoles d’Afrique, de leurs défis et des
perspectives qu’elles ouvrent en matiére d’intégration pédagogique des TIC en contexte
africain (Karsenti et al., 2011.)

Pour mieux dresser ce portrait, ils s’appuient sur un modeéle de cadrans qui leur permet de
classer les établissements étudiés par rapport aux types d’usage (Figure 2.1). Ce modele
présente donc deux axes et quatre cadrans. L’axe 1 est un continuum qui va de I'enseignant
a I’éléve et ol les TIC sont utilisées soit par I'enseignant, soit par les éleves. L'axe 2 présente
un second continuum allant des TIC aux disciplines enseignées et permettant de déterminer
si dans les activités réalisées dans les établissements étudiés I'accent est mis sur les tic en
tant qu’objet d’enseignement, ou sur les disciplines scolaires enseignées avec les TIC.

3 . . . \ . rLs o N .
« Afrique » dans cette citation comme dans cette these, fait référence généralement a I'Afrique
subsaharienne.
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Figure 2.1: Représentation graphique des différents contextes d’usage des TIC dans les classes observées
(Karsenti et al., 2009. P63)

Selon cette représentation, plusieurs configurations d’usage des TIC sont possibles. Une
premiere configuration impliquant I'enseignant, la technologie et I'éléve mais ou ce dernier
est passif « A»; une deuxiéme configuration impliquant I'enseignant, la technologie et
I’éléve qui est actif « B »; une troisieme configuration mettant en scene I'enseignant |'éléve
et la discipline enseignée. Ici, I'éleve est carrément absent de linteraction avec la
technologie. La derniére configuration implique les mémes acteurs que dans la configuration
précédente, mais ici il y a une interaction entre I'éleve et la discipline.

Les auteurs ont donc défini quatre cadrans : A « enseigner avec les TIC », B « amener les
apprenants a s’approprier les TIC », C « enseigner les disciplines avec les TIC », et D « Amener
les éleves a s’approprier diverses connaissances, avec les TIC »

Cadran A : « enseigner avec les TIC »

Ce cadran représente les contextes d’intégration dans lesquels les TIC ne sont pas utilisés
comme moyen d’apprentissage. lls sont I'objet d’apprentissage. Le but visé est d’initier les
éléves a lI'informatique comme I'atteste cet extrait d’entretien avec un enseignant :

Nous montrons d’abord l'ordinateur [..]. Il est important pour les éléves de bien
comprendre comment est construit un ordinateur avant de I'utiliser [...]. C'est la base
pour nous. Tous nos éleves apprennent les parties de I'ordinateur [...]. Cela fait partie du
programme (ibid., p332)

Selon les auteurs, ce modeéle d’intégration est le plus représentatif de I'usage des TIC dans
les pays participant au projet. « Environ 50 % des institutions d’enseignement participant au
projet PanAf se situent principalement dans le Cadran A caractérisé par I'enseignement de
I'informatique aux éléves ». ( ibid., p333)
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Le Cadran B : « Amener les éléves a s’approprier les TIC »

Dans ce deuxiéme cadran, les TIC restent objet d’apprentissage. Mais au lieu de rester passif
comme dans la premiere configuration, les éleves sont amenés a faire usage, a manipuler les
TIC de maniére plus active. « Les éléves apprennent mieux en utilisant eux-mémes
l'ordinateur. [...] On leur laisse donc utiliser 'ordinateur au lieu de leur faire des présentations
(extrait d’entretien, enseignant).(ibid. p334). Selon les auteurs, ce type d’usage est en
vigueur dans 30% des établissements étudiés.

Le cadran C: Enseigner des disciplines avec les TIC

Dans ce cadran, I'enseignement n’est plus centré sur la technologie. Celle-ci n’est plus une
fin en soi. Elle est un moyen pour enseigner diverses disciplines, et les enseignants s’en
servent avant tout pour préparer les cours. lls font des recherches sur Internet pour bonifier
et actualiser les informations qu’ils possedent déja.

Jaméliore mes lecons en faisant des recherches sur Internet. Cela me permet d’améliorer
le contenu des notions présentées. [...] Ca me permet aussi d’avoir des informations plus
récentes. [...] Je trouve aussi plusieurs images ou schémas qui m’aident a enseigner
(extrait d’entretien, enseignant). (lbid. p334)

Les auteurs ont trouvé un tel usage des TIC dans 11,3 % des écoles participantes.

Le cadran D: Amener les éleves a s’approprier diverses connaissances, avec les TIC

Dans ce contexte, les éléves sont appelés a s’approprier diverses connaissances liées a des
disciplines scolaires avec les TIC. Ce sont les éleves qui font usage des TIC. Il y a donc une
plus grande centration sur eux. lls sont plus actifs que dans le contexte du cadran C ou ils
sont passifs.

Nous avons plusieurs programmes qui leur permettent d’apprendre les sciences, par eux-
mémes. [...] ces programmes les aident a mieux comprendre les notions vues dans le
cours. [...] c’est plus imagé pour eux [...] c’est aussi plus stimulant. [...] C’'est comme une
télévision qu’ils peuvent contrdler (extrait d’entretien, enseignant). (ibid., p338)

Cette situation d’intégration des TIC ou I'apprenant manipule activement les technologies
pour apprendre les disciplines scolaires n’a été observée que dans 5% des écoles étudiées.
Pourtant, selon les auteurs, il s’agit du type d’usage a promouvoir dans les salles de classe
pour favoriser la qualité de I'éducation en Afrique. Il est le plus a méme de favoriser
I'apprentissage des éléves.

A partir de cette grande étude, I'on peut se faire une idée de 'usage des TIC en Afrique. Je
retiens que l'intégration pédagogique des TIC au sens que Karsenti lui donne, a savoir
« l'usage des TIC par I'’enseignant ou les éléves dans le but de développer des compétences
ou de favoriser des apprentissages » (2009), n’est en vigueur que dans tres peu
d’établissements en Afrique, comme on a pu le constater dans le cadran D du modeéle ci-
dessus.
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2.4.1.2 L’étude de Yannick Daoudi

Une autre étude qui a attiré mon attention est celle de Yannick Daoudi (2011) qui aborde
I'intégration des TIC en Afrique, avec les problemes qui y sont liés, d’'un point de vue
culturel. Dans sa thése en effet, Daoudi traite de I'intégration des Tic selon une approche
gu’il considére comme étant écologique. L’intégration écologique selon lui « est une
intégration adaptée au contexte socioculturel local, ou les contenus sont endogénes, et qui
encourage la participation active des enseignants et des éleves a la société de
I'information » (p.19). La problématique de son travail qui met en relation les themes
centraux de la recherche (fossé numérique, diversité culturelle et TICE) pose que certains
aspects du contexte culturel africain sont pertinents a une intégration des TICE. Je me suis
intéressé plus a son deuxiéme chapitre qui traite entre autres « des aspects socioculturels ...
en Afrique [qui] rendent difficile une intégration des TIC comme nous la percevons en tant
gu’occidentaux et doivent étre pris en compte dans chaque projet d’intégration » (p. 64)

La tradition rurale: selon Daoudi, le fait pour les populations de résider en zone rurale
caractérisée par le manque d’infrastructure, de matériel TIC et de personnel qualifié,
renforce I'exclusion et augmente la probabilité de ne pas avoir acces et de ne pas utiliser les
TIC. En plus, ces populations qui ont d’autres besoins a combler, d’autres problemes a
résoudre ne trouvent pas d’utilité aux TIC quant a 'amélioration de leur vie quotidienne ; ce
d’autant plus que sur Internet on ne trouve pas de contenus centrés sur la situation locale de
I’Afrique rurale. (/bid. p. 65)

L’'oralité et I'analphabétisme : Daoudi pense que |'oralité et I'analphabétisme sont deux
facteurs qui limitent l'intégration des TIC en Afrique. Citant un rapport de la banque
mondiale de 2010, il releve qu’un tiers de la population africaine est analphabeéte. Etant ainsi
limitée quant a la lecture, elle est automatiquement écartée du processus d’appropriation
des TIC dans la mesure ou celles-ci font appel a une bonne maitrise de I’écrit l1a ou dans le
contexte africain l'oralité est privilégiée. L'absence d’une culture de la lecture entrave
I'intégration des TIC et crée une « certaine différenciation sociale » qui renforce le fossé
numérique et installe un sentiment d’illettrisme technologique qui fait qu’il y a « une
certaine valorisation des utilisateurs techno-alphabétes par rapport au reste de la
population » (P. 67)

L'importance de la communauté : Daoudi estime que I’africain est traditionnellement et de
maniére exclusive rattaché a sa communauté. Avec les TIC, les contacts personnels peuvent
étre évités. Il cite le cas des médias sociaux dans les sociétés occidentales qui permettent de
minimiser ce contact personnel et de « combler certains besoins sans avoir recours a son
entourage physiquement proche » (idbid., 67). Le danger est qu’a la longue, I'utilisation des
TIC en développant I'autoapprentissage limite les apports entre étudiants et enseignants et
entre étudiants eux-mémes. L'opposition entre les valeurs individualistes caractéristiques de
I'occident et les valeurs communautaires africaines est un point majeur qui fait que le
contexte africain n’est pas favorable a une intégration des TIC suivant la vision occidentale.
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Liens hiérarchiques et TICE. Etant donné que le respect des personnes agées, des parents,
des chefs communautaires, bref du droit d’ainesse et des liens hiérarchiques est important
en Afrique, ce chercheur pense que « lutilisation des TIC peut venir brouiller certains liens
hiérarchiques et minimiser I'importance de certaines relations interpersonnelles » (p.63).
Ainsi, les éléves qui se familiarisent plus rapidement avec les TIC, pourront contourner
certains liens avec leurs enseignants pour qui I'apprentissage est plus lent. Parce que les
premiers accédent plus rapidement et plus efficacement a la quantité d’information en ligne,
« l'on assiste a certaines situations ol, par exemple ces éléves sont valorisés par leur
camarades, alors que les enseignants se replient davantage au point de refuser I'utilisation
des TIC en classe » (Akoh, Hesselmark, James, & Mware, 2004) cités par Daoudi (2011). Pour
ce dernier, il est essentiel de tenir compte des liens hiérarchiques ancrés dans la culture
locale lors d’un projet d’intégration des TIC.

La méthodologie utilisée par Yannick Daoudi dans son travail repose sur un échantillonnage
constitué des éléves et enseignants de 34 écoles primaires et secondaires de 5 pays en
développement d’Afrique centrale et de I'ouest ayant intégré les TIC dans leurs systémes de
formation. Les méthodes de collecte des données portent sur les acteurs sus - cités et sont
constituées d’entrevues semi-dirigées aves les enseignants, d’entrevues de groupes avec les
éleves, des observations vidéographiées et des données statistiques sur les écoles. 68
entrevues ont été réalisées avec les enseignants et 34 avec les éléeves. La méthode d’analyse
de ces données est « descriptive et qualitative » ; ce qui fait de ce travail une recherche de
nature essentiellement descriptive. Il a trois objectifs : « (1) dresser un bilan du contenu
accédé et diffusé par les TICE dans 34 écoles de cing pays africains, selon une approche
culturelle, (2) décrire les barriéres a une intégration des TICE qui favoriserait la promotion
culturelle en ligne dans ces écoles et (3) identifier des stratégies pragmatiques qui
faciliteraient une telle intégration dans ces écoles.»

Par rapport au premier objectif, I'analyse de Daoudi révéle que les TIC sont le plus utilisés
par les éléves, par ordre de fréquence pour faire : du traitement de texte, de la recherche
sur Internet, lire du courriel et faire du clavardage ou encore pour se divertir. Le contenu le
plus accédé restant le contenu didactique suivi de l'actualité étrangére. Ses sujets
reconnaissent que le contenu auquel ils ont accés en ligne est satisfaisant mais pas adapté a
leurs réalités et « font part de leur désir d’avoir accés a plus de contenu africain approprié a
leurs contextes locaux » (p.155). Sa conclusion est que les pays en développement diffusent
et sont obligés de composer avec un contenu qui n’est pas souvent adapté a leur contexte
socioculturel.

Par rapport au second objectif, il essaie de montrer que lorsque les conditions sont
rassemblées, « La production et la diffusion de contenu peuvent étre substantielles ».
(p.163). Ainsi il estime que les barrieres a I'intégration des TIC telles qu’on peut les trouver
dans la littérature, a savoir le manque d’accés a des ressources matérielles adéquates, le
mangque de soutien technique, administratif et institutionnel, les équipements peu fiables,
les croyances et attitudes des principaux acteurs, le manque de modéles de bonnes
pratiques etc., sont pour la plus part des barrieres issues des études qui sont basées sur un
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contexte occidental. Il entreprend donc de regarder les éléments du contexte africain qui
influenceraient ces barriéres :

v’ Les obstacles liés a la sensibilisation des enseignants aux TICE :

« un premier contact retardé avec les TIC, une vision erronée des TICE, des habitudes de
formation et d’enseignement traditionnelles, une appréhension et une peur de I’échec face
aux TIC, et I'ignorance des enjeux culturels dans la société de I'information » (p.182)

v' Des obstacles liés a la formation des enseignants qui inclurait I'utilisation et la
diffusion de contenu culturel endogéne

« une pénurie de programmes de formation nationaux, des formations non-adaptées aux
besoins locaux, les colts élevés des formations, le manque de soutien, la surcharge de travail
et le manque de temps, plus le manque de disponibilité du laboratoire informatique. » (189)

v Les obstacles liés aux ressources matérielles et logicielles adaptées

« des logiciels et de I'’équipement désuets, une pénurie de maintenance (au niveau du savoir-
faire et financierement), une absence de réseautage interne, des services électriques et
Internet instables, et des colits élevés. » (p.190)

v Les obstacles liés a la gestion des classes

Ces obstacles sont liés a trois faits : le ratio éléves/ordinateurs élevé, les enseignants, les
éleves et I'administration qui partagent les ordinateurs, ou encore les classes qui sont
surchargées et hétérogenes. D’autres obstacles a I'intégration des TIC propres au contexte
africain selon Daoudi sont : |la gestion de I'emploi du temps du laboratoire informatique, le
manque d’encadrement et des problemes de discipline, des logiciels non-adaptés au
contexte socioculturel local, et d’'une nouvelle relation d’apprentissage éléves-enseignants.

Par rapport au troisieme objectif, Yannick Daoudi cherche a proposer des pistes de solution
pratiques pour surmonter les obstacles ci-dessus mentionnés. Ainsi donc il propose une
sensibilisation des acteurs sur les avantages de l'intégration des TICE et la production de
contenus endogenes par rapport a leurs besoins locaux. Il propose aussi que des formations
soient disponibles par disciplines qui répondent aux besoins spécifiques des enseignants et
encourage la diffusion de contenu endogene. Il préconise également que les établissements
offrent des services payant a la communauté pour faire face aux besoins financiers et
matériels, et que des partenariats soient mis en place entre ces établissements et des
organismes non-gouvernementaux ainsi qu’avec les fournisseurs TIC pour aider a alléger leur
fardeau financier .

Méme s’il faut reconnaitre que cette étude tout comme celle de Karsenti et al. ne
concernent que des établissement d’enseignement primaire et secondaire, il faut admettre
gue la situation n’est guére différente dans le supérieur.
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2.4.2 Le cas de I'’enseignement supérieur

Travaillant sur I'impact des TIC sur l'enseignement apprentissage du francais dans le
supérieur en Algérie, Karima Ait-Dahmane constate que pour les enseignants qu’elle a

interrogés

«Internet sert en trés grande partie a la recherche d’information a des fins de
préparation de cours. L'Internet met a la disposition des étudiants plusieurs documents
authentiques (préparation des cours, exercices pédagogiques, communications
électroniques, acces aux travaux de recherche publiés par les enseignants...) qui pourront
les aider dans leurs études » (2011).

Les TIC servent aux enseignants a préparer leurs cours et aux étudiants a compléter les
enseignements recgus en classe sans que le travail avec les TIC soit prévu dans le scénario
d’enseignement du professeur. C'est le méme constat que fait Serge Armel Attenoukon et al.
guand il étudie I'impact des TIC sur la réussite et la motivation des étudiants de 'université
d’Abomey-Calavi au Bénin. En effet il y a plus une « utilisation personnelle » de la part des
étudiants, et ces quelques extraits issus de son enquéte en disent long :

«... Depuis que j’utilise les ordinateurs, je me sens agréable surtout lorsque je fais des
recherches sur le plan académique... »

: « Le fait d’utiliser Internet me permet d’accéder a d’autres connaissances, a d’autres
travaux scientifiques. Ca permet d’avoir d’autres notions qu’on n’avait pas en classe »
(2013)

Travaillant sur les usages des TIC par les étudiants camerounais, Janvier Ngoulayé (2010)
remarque que l'utilisation pédagogique reste encore le fait des étudiants qui I'utilisent selon
leur initiative personnelle pour compléter leur cours pris en classe. Il note que I'intégration
des TIC dans les universités camerounaises est plus physique que pédagogiques.
« L’intégration des TIC a I’Université de Yaoundé 1, en particulier et dans I’enseignement
supérieur camerounais en général, s’est bornée en grande partie a I'introduction du matériel
informatique et de I’Internet dans le campus universitaire ». (p135).

Au regard de ce qui précede, I'on voit bien qu’il y a dans I'enseignement supérieur, un
mélange de présentiel et de distanciel ; sauf que ces deux modes ne sont pas articulés. lls ne
sont pas pensés dans leur complémentarité, et ne font pas partie d’un dispositif congu dans
un but précis. Les situations décrites correspondent plus au cadran B du modele de Karsenti
et al. cité plus haut (21). Comme le disent Attenoukon et al. (op. cit.), en « Afrique
francophone...il 'y a peu d’études réalisées chez les universitaires sur lintégration
pédagogique des TIC.» Toutefois, une étude de Pierre-Jean Loiret (2007) traite de
I'intégration des TIC a travers I'enseignement a distance dans le supérieur en Afrique en
général, en Afrique francophone en particulier quant a son apport dans le rayonnement

qualitatif des universités.
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L’étude de Loiret

En effet, Loiret constate que les systemes éducatifs africains s’intéressent de plus en plus a
I’enseignement a distance, attitrés par les sirénes qui retentissent au Nord annoncgant les
vertus de ce type de formation pour les universités. L'enseignement a distance « serait
susceptible de moderniser les systemes éducatifs, d’ouvrir I'université a de nouveaux publics,
de réduire les colts de I’enseignement, de remettre a niveau les enseignants, de massifier
I'accés a I'’enseignement supérieur» (p. 32). Ces promesses des années 90 n’ont jamais été
rejointes par les réalités des années 2000 selon Loiret. Massy et Zemsky qu’il cite expliquent
gue malgré les investissements massifs en équipements et logiciels il n’existe pas toujours de
marché viable pour les produits e-learning, la majorité des enseignants d’aujourd’hui
enseignent comme ils ont eux-mémes été enseignés alors qu’on prédisait le e-learning
comme devant changer les maniéres d’enseigner. Méme si ces réalités qui s’appliquent au
monde de I"’éducation en Europe pendant la premiére décennie des années 2000 peuvent
étre remises en question aujourd’hui, force est de constater que les interrogations qu’elles
ont soulevées en ce temps sont d’actualité aujourd’hui en ce qui concerne I’Afrique ; surtout
guand on sait que « la pensée commune veut que I'état constaté dans le nord aujourd’hui,
soit une sorte d’idéal a atteindre pour le sud » (ibid, p.32). Ainsi, est d’actualité la question
du chercheur qui est celle de savoir si les mémes espoirs susciteront les mémes déceptions.
Loin de faire de la réponse a cette question I'objectif de son travail, Loiret se fixe comme but
de savoir comment les dispositifs d’'EAD se développent en Afrique. Quels sont leurs
objectifs et quels sont les effets qu’ils peuvent provoquer sur l'université africaine et ses
enseignants ? Dans cette étude qui constitue sa thése de doctorat et qui est intitulée
« L’enseignement a distance et le supérieur en Afrique de I'ouest : une université faconnée de
I'extérieur ou renouvelée de lintérieur ? », Loiret pose la question de la finalité de
I’enseignement a distance (EAD) en Afrique. A quoi il sert ou plutét a qui il sert. Il estime que
I'EAD sert a fagonner les universités africaines de I'extérieur dans la mesure ou dans les
objectifs qui lui sont prétés se mélent les intéréts et les idéaux, les valeurs et objectifs
commerciaux, bref, les « tentatives d’instrumentalisation ». Il sert également a renouveler
les universités de l'intérieur en ce sens que dans I'EAD on retrouve des dynamiques
« propres » telles que des initiatives individuelles ou institutionnelles. Ainsi donc, brodant
sur les concepts de Georges Balandier, Loiret estime que 'université africaine, a I'image du
continent lui-méme est le théatre de la confrontation des dynamiques « du dedans » et de
celles «de dehors». Elle est soumise a de multiples influences. « L’influence des
coopérations étrangéres et des organismes internationaux [de] la mondialisation ... la
pression démographique et sociale et la propre capacité des établissements a se reformer et
a innover » (p. 47). Sa problématique principale est de savoir comment I'EAD dans le
supérieur en Afrique arrive a trouver sa voie entre ses dynamiques. |l pense que la formation
a distance peut étre « a l'origine de nouveaux commencements pour l'université africaine ».
Avant de présenter un cas qu’il estime étre un exemple de réussite de formation a distance
via Internet, Loiret fait un portrait de I’enseignement supérieur en Afrique subsaharienne
auquel l'université de Buea, qui constitue mon cadre de recherche, ne saurait se soustraire.
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Selon lui, I'enseignement supérieur en Afrique est confronté a de nombreux défis au rang
desquels les effectifs pléthoriques, les budgets limités, les salaires inadéquats des
enseignants. S’appuyant sur un rapport de 'UNESCO®, Loiret nous apprend que I'espérance
de vie scolaire d’'un enfant africain est de 7,8 années dont a peine quelques mois passés
dans un établissement d’enseignement supérieur. L'université africaine accueillerait donc
une insignifiante proportion de la population en age d’accéder a I'’éducation tertiaire. «C’est
pourtant en Afrique subsaharienne que le taux de croissance des inscriptions dans le
supérieur est le plus élevé du monde. De 1991 a 2004, il a augmenté de 15,6 %, contre 6,6 %
en moyenne dans le monde » (Loiret, 2008). En 2004, I'Afrique subsaharienne comptait 3,6
millions d’étudiants. Chiffre qui, selon Darvas (2006) cité par Loiret, devrait doubler tous les
quatre ans. Cette tendance est soutenue par une forte croissance démographique et
I’amélioration des taux de scolarisation. Au Cameroun par exemple, pour I'année 2010/2011,
I'enseignement secondaire a produit prés de 70 000 bacheliers® (pour le sous-systéme
francophone uniquement) qui potentiellement allaient toquer aux portes des 8 universités
d’état.

Le grand flux des éléves vers des universités déja engorgés pose le probléme d’encadrement
pédagogique « qui ne cesse de baisser » (Ibid, p. 54). Les financements nécessaires pour
I’'amélioration de la qualité et la quantité de la formation sont rares, méme si dans plusieurs
pays francophones, la priorité pour le supérieur a l'intérieur des dépenses publiques est
restée plus forte. Peter Darvas, expert de la Banque mondiale, constate que

Les systemes et établissements semblent étre sur une pente descendante, en raison,
essentiellement, des difficultés financiéres, de I'effectif pléthorique et de I'accroissement
des inscriptions qui I'emportent sur la capacité de former de nouveaux professeurs
qualifiés, de la baisse de la qualité du personnel (due a I'exode des cerveaux internes et
externes) et des difficultés rencontrées par les établissements pour adapter les
programmes en fonction de la demande socioéconomique . (Darvas, 2006 cité par Loiret
2008)

La banque mondiale établit ainsi son diagnostic et pointe du doigt les dépenses sociales tres
élevées en pourcentage (bourses, restaurant, transport et logements universitaires...) et un
personnel administratif pléthorique qui devraient étre réduit pour que les universités
africaines puissent trouver une marge de manceuvre. Pour elle, il sera difficile pour ces
universités de mieux accueillir les étudiants dans ces conditions-la. Outre la nécessité de
réduire les dépenses sociales, il est important de trouver d’autres sources de financement.
C’est dans ce contexte que nait I'Université Virtuelle Africaine, un des principaux projets mis
en ceuvre en Afrique sub-saharienne en matiere de formation a distance basée sur
Iutilisation des technologies de I'information.

Selon Loiret, outre le contexte local décrit ci-avant qui est apparu comme une perche tendue
a la banque mondiale, les innovations technologiques, ainsi que le foisonnement des
discours intellectuels et la frénésie économique qui les ont accompagnées ont sous-tendu la

4 UNESCO, Institut de la Statistique, Recueil de données mondiales sur I’éducation, UNESCO, Montréal 2005
> Source : journal du cameroun.com : http://www.journalducameroun.com
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création de I'UVA. Pour le chercheur, le projet de l'université virtuelle est plus un projet
politique qu’académique ou pédagogique. Son hypothese est

gu’en finangant I'UVA, la Banque mondiale entendait continuer par des moyens
technologiques sa doctrine politique concernant le secteur universitaire, constamment
exposée depuis les années 1970. Il s’agit notamment de la mise en concurrence du
secteur public avec un secteur privé a créer, du financement du supérieur par le budget
des familles, de la limitation du réle de I'Etat. (p. 85)

L'UVA est donc pergue comme un outil au service de la politique de la banque mondiale qui
prone le désengagement financier de I'Etat vis-a-vis de I'enseignement supérieur. Il critique
ainsi le socle conceptuel de I’'UVA fondée sur les affaires et la technologie. C'est parce que
cette université est partie sur des bases fausses que son bilan fut extrémement limité
contrairement a l'université virtuelle francophone, une autre initiative d’intégration menée
par une institution internationale.

Pour montrer que I'Université virtuelle africaine n’était pas un dispositif dédié a I’Afrique,
Loiret la compare a l'université virtuelle francophone. Cette derniére ne se réclame pas
explicitement comme I'UVA, d’une authentique université. Elle fonctionne a travers les
campus numériques francophones, forme les étudiants et les enseignants des pays du sud et
s’'integre aux environnements classiques des établissements, contrairement a I'UVA qui s’est
développée indépendamment de son environnement. En étant intégrée aux universités,
I’'Université Virtuelle Africaine obtient une certaine légitimité dans la mesure ou les recteurs
et présidents siegent au conseil d’administration. Tout ceci pour conclure que le modeéle de
développement du supérieur en Afrique que propose I’AUF favorise un développement de
I'intérieur de l'université africaine plutot que de I'extérieur.

Afin de confirmer son hypothese selon laquelle 'EAD peut renouveler l'université de
I'intérieur, Loiret décrit le cas de |'école des bibliothécaires archivistes documentaires de
Dakar qui, grace a 'EAD, a pu augmenter ses effectifs de 40% en diversifiant son offre de
formation.

Le dénominateur commun a tous les travaux cités ci-dessus est qu’ils ont tous porté sur la
description de cas d’intégration des TIC. Ceci semble étre la régle : dans une publication
parue dans la revue en ligne adjectif, Aurore du Roy (2011)° présente une bibliographie
constituée de certains travaux de théses soutenues par des africains sur des thématiques
liées aux technologies de l'information et de la communication. Sur la vingtaine de titres
présentés, tous sont des études de cas. C'est-a-dire des descriptions a partir d’enquétes,
entretiens, de |'observation. Ce sont donc des travaux qui restent a des niveaux de
généralité trés importants. Dans aucun des travaux, une expérience d’intégration des TIC n’a
été mise en ceuvre comme je I'ai fait dans le cas du présent travail. L'originalité de ce dernier
est a situer dans le fait qu’il est bati autour d’une expérience véritable d’intégration des TIC

® Du Roy, Aurore (2011). Théses récentes sur les TICE en Afrique subsaharienne, Adjectif, en ligne, consulté le
22 mai 2012.
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dans un contexte africain. Un des buts poursuivis sera de voir si les problémes rencontrés
dans la majorité des cas décrits sont les mémes que ceux auxquels j’ai fait face.

2.5 Conclusion

Dans ce chapitre il a été principalement question de présenter le contexte dans lequel ce
travail de these s’inscrit. Il s’est agi dans un premier temps de présenter le contexte
camerounais avec un accent sur la relation historique entre le frangais —langue de la majorité
de la population — et I'anglais — langue de la minorité. L'on apprend que le sentiment des
anglophones, incarné par une certaine élite, vis-a-vis du francais n’est pas positif. lls pensent
ne pas pouvoir avoir besoin du francais alors que cette langue est parlée dans les grandes
villes du pays ol I'on peut facilement trouver du travail. L'accent a également été mis sur
I’enseignement du francais a I'université de Buéa. Enseignement qui souffre d’un certain
nombre de problémes, notamment les effectifs pléthoriques et hétérogenes, le peu de
temps de formation, I'absence de travail sur les compétences d’expression etc. En somme ce
premier chapitre a permis de souligner les principaux problémes rencontrés par
I'enseignement du frangais a l'université de Buea de maniere a justifier la raison pour
laquelle une expérience d’intégration des TIC a été menée dans le cadre de cet
enseignement. Etant donné que le phénomeéne d’intégration des TIC n’est pas nouveau en
Afrique, le chapitre s’est intéressé aux recherches qui traitent de ce sujet en contexte
africain afin de déterminer les modeéles de dispositifs mis en ceuvre, ainsi que les catégories
d’obstacles rencontrés. Le premier chapitre a donc permis de décrire le contexte de la
recherche. Le chapitre suivant définit son cadre théorique.
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3 Cadre conceptuel et théorique

3.1 Introduction

Comme souligné a I'introduction générale, la recherche exposée dans cette thése est née du
souci d’améliorer I'’enseignement apprentissage du frangais a l'université de Buea. Dans une
logique praxéologique, cette recherche s’appuie sur un dispositif hybride pour proposer des
solutions aux problemes que rencontre I'enseignement du francais dans ce contexte
universitaire. Ce second chapitre a pour objet d’exposer le cadre conceptuel et théorique qui
sous-tend cette recherche. Le cadre théorique permet au chercheur de donner des
fondements a la perspective qu'il adopte pour orienter leurs travaux de recherche alors que
le cadre conceptuel répond au souci de désignation des concepts clés sous-jacents a |'étude
et a leur clarification en vue de préciser la perspective dans laquelle ils sont utilisés. Ainsi, la
notion de dispositif sera abordée dans la premiere des trois sections qui constituent ce
chapitre. Il sera notamment question d’essayer de cerner ce terme en partant des
différentes définitions proposées par des chercheurs pour aboutir a une conception qui
permettra de caractériser le dispositif mis en ceuvre dans le cadre de cette thése. Il sera
également question dans cette premiére section de traiter du dispositif hybride, notamment
ce qui constitue I'hybridation, ainsi que quelques typologies proposées par la recherche.
L’hybridation sera aussi abordée en relation avec I'innovation, car cette derniére apparait
comme point d’observation du dispositif hybride. La section va se refermer sur les centres de
ressources qui sont constitutifs des dispositifs (de formation en langues principalement) qui
integrent les technologies de I'information et de la communication. La deuxieme section du
chapitre portera sur la communication quasi synchrone dans la formation en langues en
ligne. Ce sera I'occasion d’exposer le champ de la Communication Médiatisée par Ordinateur
dont le quasi synchrone fait partie des modalités tout comme le synchrone et I’asynchrone.
Ces modalités de communications s’appuient sur des outils dont les plus représentatifs sont
le forum de discussion et le clavardage. Parce que le forum est exploité dans le cadre du
projet Melff, il est décrit dans on lien avec I'apprentissage et en tant qu’objet d’étude.

La troisieme section du chapitre quant a elle se concentre sur les interactions en ligne
comme objet d’étude. La recherche dans ce domaine s’appuie sur une diversité de théories
et de notions et d’approches pour analyser les corpus d’interaction via internet et montrer
leur relation a I'apprentissage en général et a 'apprentissage des langues en particulier.
Cette section passe en revue quelques-unes de ces considérations théoriques, notamment
les notions de d’activités réflexives, de conscience linguistique, de communication exolingue,
ou encore les théories de «l'input», de «l'output», la théorie interactionniste de
négociation de sens, etc. Des exemples d’études portant sur des interactions en ligne a partir
d’un point de vue interactionniste sont présentés a la fin de la section.
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3.2 La notion de Dispositif

3.2.1 Essai de définition

On se rend compte lorsque I'on parcourt les recherches sur ce terme, qu’il n’est pas facile a
définir. Pour Maguy Pothier (2003), le fait que ce terme soit au carrefour de plusieurs
domaines divers de réflexion et de recherche et donne lieu a de nombreuses expressions,
souligne un certain « flottement conceptuel » (p. 81). Jacquinot-Delaunay et Monnoyer le
décrivent comme un « mot-valise » qui a besoin d'étre élucidé, car il renvoie « a des
pratiques sociales extrémement diversifiées, allégué dans des contextes disciplinaires
déconnectés les uns des autres »(1999). Linard (2002) elle, parle de « tensions » et «
contradictions ». Michel Bernard (1999) reconnait que du terme « les conceptions restent
floues », alors que Francoise Demaziere (2008) avoue qu'’il « est omniprésent mais peu aisé a
cerner précisément»

Toutefois, Charlier et al (2006) nous apprennent que le terme de dispositif est issu de la
technique ou il signifie, « un ensemble de moyens disposés conformément a un plan ». Selon
ces auteurs, le dispositif a tres vite évolué pour désigner un ensemble de moyens humains et
matériels mis en ceuvre afin d’atteindre un objectif. Pour Holtzer (2002), un dispositif est

un ensemble organisé de structures, de ressources et de moyens mis en place en fonction
d’un projet pédagogique. Un dispositif de formation en LE {langue étrangére} combine
des espaces d’apprentissage pluriels (salles de cours, centre de ressources, espaces de
conversation...), chaque espace donnant lieu a des modalités d’apprentissage différentes
(apprentissage collectif, en petits groupes, en bind6me, individuel) et ayant une fonction
pédagogique spécifique (enseignement, autoapprentissage, apprentissage collaboratif,
tutorat...). Un dispositif {..} implique qu’il existe une cohérence entre les espaces
d’apprentissage pensés dans leur interrelation et leur complémentarité.

Holtzer met en avant la dimension cadre d’enseignement du dispositif et insiste sur la
pluralité de ses espaces. Cette définition, dans la mesure ou elle réduit le dispositif a sa
dimension cadre d’enseignement, est proche de celle que I'on connait des dictionnaires,
c’est-a-dire «un ensemble de moyens disposés conformément a un plan » (Le Robert, 1975
cité par Peraya, 1999).

S’inscrivant dans le champ de la formation, Bernard Blandin (2002) parle d’'un « agencement
d’éléments humains ou matériel réalisé en fonction d’un but a atteindre » pour désigner ce
gu’il appelle «systéeme formel d’apprentissage ». Pour ce chercheur, le terme de
« dispositif » occulte le caractére complexe de I'entité qu’il désigne. C'est pourquoi il pense
gu’il s’agit d’une « notion a déconstruire pour réarticuler ». Les formes de « relation
éducative » sont au centre du « systeme formel d’apprentissage ». Selon lui, une salle de
classe est un systeme formel d’apprentissage (un des plus anciens) dans la mesure ou, de par
sa disposition, son organisation spatio-temporelle particuliere, une relation éducative
spécifique s’établit, qui est différente de celle que I'on trouverait dans un centre de
ressources ou dans un atelier d’établissement d’enseignement technique. Il indique de
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nombreuses formes de relations éducatives comme celles qui régissent les cours par
correspondance, I’enseignement assisté par la technologie, ou encore celle basées sur les
théories d’apprentissage différentes. Ces formes de relation éducative donnent lieu a des
systemes formels d’apprentissage distincts. Dans la notion de « systeme formel
d’apprentissage »,

Il s’agit de forme spécifique de relation éducative dans laquelle s’incarne une conception
particuliere des processus « apprendre », « enseigner » et « former » correspondant au
projet éducatif de son (ses) initiateur(s). Cette forme se matérialise a la fois comme une
configuration spatiale, comme une organisation d’activités instrumentés dans le temps,
comme relations du sujet apprenant avec d’autres acteurs ainsi qu’avec les objets.
(Blandin, Op.cit.)

Il estime que la notion de « systeme formel d’apprentissage » permet d’analyser les
dispositifs de formation, car certains combinent des systémes. Les formations hybrides par
exemple combinent un systeme formel d’apprentissage de type enseignement a distance et
un systéme formel d’apprentissage de type salle de classe. Si I'on suit le raisonnement de
Blandin, un dispositif de formation peut étre formé de plusieurs systemes ou dispositifs de
formation. Ceci répond a linterrogation de Francoise Demaiziére (2008) qui, en
reconnaissant la difficulté pour elle de donner a « un jeune chercheur en didactique » une
acception reconnue par I'ensemble de la communauté qui s’intéresse a la didactique des
langues, se demande si un dispositif est composé de systémes ou d’un systéme (de
formation), ou bien s'il s'appuie sur différents dispositifs. Cette interrogation provient du fait
gu’elle a remarqué que dans le domaine d’ALSIC, le terme dispositif semblait devenu un
point d'appui incontournable pour faire référence a la fois a la conception de ressources, a la
construction de séquences pédagogique et a la mise sur pied de formation. Elle cite certains
auteurs qui se sont intéressés en premier lieu a la conception de ressources pédagogiques,
notamment Nicholas Guichon et Maguy Pothier. Pour cette derniere, un dispositif est « un
ensemble de procédures diverses d’enseignement et/ou d’apprentissage, incluant moyens et
supports, construits en fonction d’un public, (et éventuellement d’une institution), d’objectifs
et de conditions de travail particuliers ». (Pothier, 2004) cité par Demaiziere (2008). Elle
considere cette définition comme une maniére pour son auteur de marquer qu’elle envisage
« toute ressource conjointement a son intégration dans une formation ou une séquence
pédagogique, a son utilisation par les différents acteurs concernés ». (Ibid.). La définition de
Pothier a comme point de départ le point de vue de I'’enseignement et de ses procédures, et
met I'accent sur la place centrale des acteurs. Ce qui correspond a ce que j'appelle a la suite
de Brodin (2004) un dispositif pédagogique. Ce point de vue a en commun avec le « point de
vue globalisant » de I'ingénieur de formation le fait qu’il s’agit d’agencer un ensemble de
moyens pour atteindre un but, qu’il soit d’apprentissage ou de formation.

En ce qui me concerne, ces deux points de vue sont importants pour décrire un dispositif
comme celui qui a été mis en ceuvre dans le cadre du présent travail de recherche. Le point
de vue de l'ingénierie de formation permet de voir le dispositif de maniéere plus globale et le
définir dans toute sa complexité (Charlier et al, 2006). Cette vision globale peut permettre
de prendre en compte dans la description d’un dispositif, le fait qu’il s’appuie sur deux
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systemes de formation. Un point de vue orienté ressources et séquences pédagogiques
rendrait mal cette composition. Il permettrait cependant de bien décrire les différents
parametres qui sont agencés pour atteindre le but d’apprentissage : les acteurs, leurs réles,
le scénario pédagogique etc. En considérant ces deux points de vue du terme « dispositif »
que les chercheurs en didactique des langues privilégient, chacun selon sa culture
(Demaiziere, Op.cit.), je m’inscris dans le sillage de Brodin qui pense que « le dispositif
remplit une fonction de structuration d’apprentissage ou de formation » (op.cit., p. 24). Je
me donne ainsi un point d’ancrage pour définir et décrire mon dispositif dans son écologie
d’implantation. Cette description passe par sa caractérisation car il est ce que Charlier et al.
(2006) considerent comme « une nouvelle entité... une nouvelle forme de dispositif issue du
croisement de deux autres dont elle reprend et réorganise les caractéristiques ... majeures
[qui sont] larticulation présence-distance et I'intégration des technologies pour soutenir le
processus d’enseignement-apprentissage». |l s’agit du dispositif hybride.

3.2.2 Dispositif hybride : typologies et caractéristiques

3.2.2.1 Qu’est-ce que le dispositif hybride ?

La littérature sur le sujet nous apprend que vers les années 90, I'on assiste a une sorte
d’imbrication entre des formes traditionnelles de formation a distance et en présentiel
jusqu’a lors séparées (McAlister, 2012). La FAD se caractérise par I'absence physique de
I'apprenant ou aussi sa non co-présence en présentiel. A ses débuts, elle se déroulait
principalement par correspondance mais aujourd’hui elle peut avoir lieu également en ligne
a travers des plateformes technologiques qui reproduisent les environnements physiques
d’enseignement et d’apprentissage. L'enseignement traditionnel, lui se déroule dans les
salles de classe et se caractérise par la présence physique obligatoire de I'apprenant. Ces
deux modes de formation ont chacun des limites que leur « convergence » est parue comme
une facon de combler. D'un coté la FAD

integre de plus en plus des regroupements en présentiel ou contacts en face a face avec
un enseignant ou tuteur pour combler le manque de contact physique et rompre
I'isolement de I'apprenant, et de I'autre les cours traditionnels en présentiel font de plus
en plus appel aux dispositifs d'autoformation ou a l'intégration des TIC a distance afin
d'individualiser les parcours et personnaliser le suivi. (lbid. p:34).

C’est cette articulation entre le distanciel et le présentiel qui confére aux dispositifs de
formation qui la mettent en ceuvre I'appellation de « dispositifs hybrides ». Cependant, ces
dispositifs articulent « @ des degrés divers des phases de formation en présentiel et des
formes de formation, soutenues par un environnement technologique » (Charlier et al. 2012).
Cette hybridation a plusieurs vitesses, « a des degrés divers », entraine un certain flou
conceptuel et fait dire a Glikman qu’ « il devient difficile de distinguer clairement ce qui
reléve des formations a distance, ce qui reléve des formations ouvertes et ce qui reléve des
formations présentielles » (2002). En effet, les formations s’appuyant sur un dispositif
hybride, peuvent étre situées sur ce qu’elle appelle un continuum allant du tout en présence
jusqu’au tout a distance en passant par I'hybride. Selon Deschryver et Chalier (2012), des
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recherches sont nombreuses qui ont tenté de définir ce vocable mais sans vraiment
proposer un cadre descriptif opérationnel. Dans les lignes qui suivent sont présentées
guelgues une de ces recherches.

3.2.2.2 Typologies de dispositif hybride

Le référentiel Compétice ( Frédéric Haeuw (2001))

Ce chercheur a proposé, dans le cadre du référentiel Compétice, cinq scénarii d’intégration
des TICE : le présentiel enrichi, le présentiel amélioré, le présentiel allégé, le présentiel
réduit, le présentiel quasi-inexistant.

Dans le premier scénario, le présentiel enrichi (par 'usage du multimédia), les enseignants
enrichissent leurs cours par la projection de ressources textuelles, graphiques, audio et vidéo
extraites de CD, DVD ou sites, car les salles de cours sont équipées d’'un ordinateur, d’un
outil de projection et de sonorisation.

Dans le second scénario, le présentiel amélioré, les enseignants et les apprenants possédent
des courriers électroniques. Avant et apres chaque cours, I'enseignant met a la disposition
des étudiants un certain nombre de ressources.

Troisieme scénario : présentiel allégé. Les apprentissages ont lieu en dehors de la présence
physique de I'enseignant. L'essentiel de la formation est faite avec lui, les TD et quelques
heures de cours sont remplacés par des activités d’autoformation tutorée.

Dans le quatrieme scénario, présentiel réduit, I’essentiel de la formation se fait en dehors de
la présence physique de I'enseignant. Celui-ci est toutefois présent en ligne ou il présente a
I'apprenant les objectifs de la formation au début et intervient ensuite de maniere
synchrone ou asynchrone pour l'aider.

Dans le dernier scénario, le présentiel quasi inexistant, il s’agit de la formation ouverte et a
distance. Les rares moments de présentiel sont lorsque I'enseignant se déplace pour aller
rencontrer les apprenants ou lorsque ces derniers se déplacent vers I'enseignant pour étre
évalués.

Typologie de formation hybride en Langue (Degache et Nissen, 2008)

Les modeles d’intégration des TICE décrits par Haeuw, s’appuient uniquement sur
I'articulation entre présentiel et distanciel par rapport a la présence ou I'absence (physique)
de I'enseignant. Ils ont été jugés insatisfaisants par certains chercheurs comme Degache et
Nissen (2008). Pour analyser des dispositifs hybrides, ces derniers définissent des catégories
qui s’appuient sur des criteres tels que I'axe présentiel et distanciel en termes de relation et
poids de chaque mode ou encore de la nature collaborative des activités ou taches. Ainsi la,
premiere catégorie de dispositifs est fondée sur la fonction du distanciel dans la formation. Il
est un complément ou un ajout du présentiel. Il fonctionne comme « "“cahier d'activités en
ligne" facultatif, pour préparer, revoir ou consolider certains aspects du cours en présentiel »
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en manipulant les éléments de la langue ». Dans la deuxiéme catégorie, le distanciel et le
présentiel sont interdépendants. L’apprenant ne peut pas suivre les cours en ligne s’il n’a pas
suivi les cours en salle de classe. La troisieme catégorie est structurée autour de la nature de
I'activité collaborative a faire et la quatrieme catégorie caractérise les dispositifs dans
lesquels le présentiel occupe une place minimale « allant de 30%/70% a 10%/90% ».

Typologie de dispositif hybride -projet Hy-Sup

Charlier et al. (2006) définissent cing dimensions qui permettent de caractériser les
dispositifs hybrides de formation, a savoir :

e L’articulation entre phases en présentiel et a distance en termes de temps accordé a
I'une ou 'autre phase ainsi que des types d’activités prévues dans chaque phase ; car
une activité dans laquelle les apprenants recevront de l'information ou bien une
activité dans laquelle ils traiteront eux-mémes [I'information prendra plus
d’'importance selon que I'approche pédagogique adoptée est transmissive,
individualiste ou collaborative.

e L’accompagnement mis en place : Celui-ci peut étre cognitif (destiné a soutenir la
construction des connaissances), affectif (lié au soutien a I’engagement de
I'apprenant), métacognitif (lié a la réflexion sur ses propres processus de
construction des connaissances)

e les formes de médiatisation : I'environnement technopédagogique utilisé (choix de
plateforme d’enseignement et d’apprentissage), choix de medias, choix
pédagogiques et technologiques.

e La médiation (liée au processus de transformation qu’un dispositif technologique
produit sur le comportement humain. Cette transformation peut étre relationnelle et
cognitive)

e Le degré d'ouverture du dispositif (la liberté de I'apprenant a utiliser des ressources
humaines ou matérielles externes au dispositif et de planifier ses apprentissages)

Deschryver et Charlier. (2012) se sont grandement appuyées sur les cing dimensions ci-
dessus pour proposer un cadre opérationnel de description du dispositif hybride dans le
cadre de la recherche HY-SUP’, qu’ils ont coordonnée. Cette recherche, effectuée aupres de
cent soixante-quatorze enseignants en Europe et au Canada, définit quatorze composantes a
partir des dimensions explicitées par ces chercheurs.

7Hy—sup est un projet de recherche européen intitule <« Dispositifs hybrides, nouvelle perspective pour une pédagogie
renouvelée de I'enseignement supérieur > (2009-2012). Six partenaires sont impliqués : Université Lyon 1, Université
catholique de Louvain, Université du Luxembourg, Université de Rennes 2, Université de Fribourg et Université de Geneéve.

36



14 composantes constitutives d'un dispositif hybride

Dans son dispositif, l'enseignant met-il en oeuvre... ?
0 = jamais ; 1 = rarement ; 2 = parfois ; 3 = souvent

1. Participation active

en presence
14, Recours auy ressources i 2. Participation active
el acteurs externes a distance
13: Liberté de choix 3. Ounils d'aide
méthodes pédagogigques -, a lapprentissage
3 Lo 4, Dytils de pestion,
12. Accompagnerment 3 : _”T 5 de gestion
par les étudiants de« |3mm|m|-::|rmn_
d'interaction
[
1 L. Accompagnement 5. Ressources sous forme
métacognitif multimédias
10, Accompagne ment 6, Traviauy sous forme
méthodologique multimédias
9. Objectifs réflexifs 7. Dutils synchrones
et relationnels communication et collaboration

H. Commuenter ef annoter
les documents en ligne

Figure 3-3.1: Composantes constitutives d'un dispositif hybride http.//spiralconnect.univ-lyon1.fr

Le croisement de ces composantes va permettre de définir six configurations de dispositifs
correspondants a autant de types de dispositifs hybrides. lls sont ensuite repartis dans deux
groupes différents selon que le dispositif est orienté enseignement ou apprentissages. Pour
présenter cette typologie, je reprends ici le tableau-résumé emprunté a McAllister (2012) car
elle ajoute a la désignation métaphorique des auteurs, les étiquettes « type 1, 2, 3 etc. » que
ceux-ci ont volontairement omis parce qu’elles ont provoqué chez les enseignants une
réaction négative du fait qu’il «laissait sous-entendre un jugement de valeur sur les
dispositifs, le type 6 étant considéré comme le « meilleur » et le 1 comme le « moins bon ».
(rapport HY-Sup, p.57).

Les modeéles de description de formation hybride présentés ci-dessus ont été critiqués par
Nissen (2014) dans son dossier de synthese en vue de I'HDR. Elle reproche notamment au
modéle de Haeuw (2004) le fait que les critéres qui sous-tendent la catégorisation des cing
scénarios ne soient qu’en partie explicites et d’ordre divers. Elle questionne la capacité de
ses scénarios a s’appliquer a des formations hybrides, et précise que la distinction entre
présentiel allégé et présentiel réduit « s’est avérée comme étant inopérante dans une étude
concernant des formations en ligne » (p.75). Quant aux typologies qu’elle propose en 2008
avec Degache, elle revient dessus pour affirmer qu’elle ne considére plus comme formation
a distance les formations de la premiére catégorie ; a savoir les formations avec distanciel
complémentaire dans lesquelles le distanciel « est un simple ajout facultatif (travail de la
grammaire, du vocabulaire, de la phonétique, de la compréhension de I'oral, parfois de
I’expression écrite » (p.76).
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Groupel « enseignement »

Type 1 Configuration < enseignement >> orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours
« la scene » présentiel et la mise a disposition de ressources essentiellement textuelles
Type 2 Configuration « enseignement >> orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours
« |'écran » présentiel et la mise a disposition de nombreuses ressources multimédia.
Type 3 Configuration « enseignement » orientée organisation du cours par 'usage d’outils de gestion
«le et tendant parfois vers I'intégration d’objectifs relationnels et réflexifs
cockpit »

Groupe 2 « apprentissage »

Type 4 Configuration « apprentissage > centrée sur le soutien au processus de construction des
« I'équipage» connaissances et sur les interactions interpersonnelles.
Type 5 Configuration <« apprentissage > centrée sur |'ouverture du dispositif de formation a des

« Le métro » ressources externes au cours, favorisant la liberté de choix des apprenants dans leur parcours
d’apprentissage et proposant un soutien et un accompagnement rapprochés

Type 6 Configuration < apprentissage > caractérisée par |'exploitation d'un grand nombre de
« possibilités technologiques et pédagogiques offertes par les dispositifs hybrides.
I'écosysteme

»

Tableau 3-1 : Typologie des dispositifs de formation hybrides : configurations et métaphores repris du Rapport
final Hy-Sup coordonné par Deschryver et Charlier, (2012, p. 57) par McAlister (2012)

En ce qui concerne la modélisation proposée par les acteurs de Hy-Sup, Nissen considére que
celle-ci prend en compte des formations issues de diverses disciplines et ne porte par
conséquent pas spécifiquement, voire pas du tout, sur les langues, ce qui a I'avantage d’'une
grande généralisation possible, mais en retour également I'inconvénient de passer outre les
spécificités liées a I'enseignement-apprentissage de chacune des disciplines et donc des
langues (ibid., p. 82)

De maniére générale, Elke Nissen reproche aux modélisations et typologies « existantes »S le
fait qu’elles ne conviennent pas en tant que modélisations aux formations hybrides en
langues. Les raisons qu’elle évoque sont entre autres des définitions de la formation hybride
qui portent sur des formations, selon elle, bien plus larges que celles alliant présentiel et
distanciel ; les contextes sur lesquels s’appuient certaines de ces modélisations sont
différents de celui des langues; nombreuses sont les modélisations qui intégrent les
formations dans lesquelles I'articulation des deux modes n’est pas systématique. Aussipour
Nissen, certaines modélisations s’appuient sur des critéres flous pour la catégorisation, et

® Elle passe en revue un certain nombre de modeéles pour la formation hybride qui existent : le modeéle a 3
volet, issus de la formation en entreprise , établi par Bersin (2004), les aspects du blended learning selon Singh
(2003), la modélisation basée sur un enchainement de quatre phases, faite par Garirisson & Vaughan ((2008), le
modele d’hybridation a quatre composante de Littlejohn & Pegler (2007), le référentiel de compétences,
Compétice de Haeuw (2004), la typologie a partir de I'enseignement supérieur francophone, Hyp-Sup de
Deschryver & Charlier (2012).
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pour certains auteurs le présentiel est considéré comme le seul mode dominant envisagé.
Pour toutes ces raisons et bien d’autres, Nissen propose une nouvelle modélisation pour la
caractérisation et la description d’une formation hybride.

Nouvelle modélisation du fonctionnement des formations hybrides en langues
(Elke Nissen, 2014)

Avant de présenter cette modélisation, il est important de préciser les éléments de
définitions sur lesquels elle est fondée.

Eléments définitoires des formations hybrides en langue

Nissen considere En effet cing éléments définitoires du dispositif hybride, a savoir :
a. Lanécessaire articulation entre le distanciel et le présentiel
b. Le caractére variable des formations hybrides
c. Linteraction en ligne
d. La présence d’un tutorat
e. Le fait que la formation hybride soit une formation spécifique

L'articulation entre les modes distanciel et présentiel est selon Nissen un élément
fondamental de la formation hybride. Articulation signifie que la relation va au-dela d’une
simple superposition d’un mode au-dessus de l'autre. Il doit y avoir, pour I'apprenant, un
lien entre les deux expériences d’apprentissage: « dans toute situation de formation
hybride, I'enseignant va devoir aider les apprenants a créer des liens entre ces deux
expériences d’apprentissages, et également entre les ressources, afin d’assurer que
I'apprentissage fait dans un mode alimente des activités dans I'autre ». (Murphy &
Southgate, 2011 cité par Nissen 2014, p. 52). Méme si I'articulation des deux modes peut
étre plus ou moins prononcée dans un dispositif hybride, elle n’atteint pas selon cet auteur
« le degré zéro d’'un simple ajout optionnel d’'un mode a une formation se déroulant
essentiellement dans I'autre mode » (/bid, p.52).

En ce qui concerne la variabilité des formations hybrides, Nissen reconnait que le paysage
des formations hybrides, que ce soit en langue ou dans d’autres disciplines, est caractérisé
par une grande diversité. Cette diversité est le fait du contexte, des besoins des apprenants,
des outils techniques et technologiques disponibles, ou encore des choix pédagogiques du
concepteur. Ainsi, I'on peut avoir des formations hybrides qui reposent sur une structure
plus flexible versus une formation a structure rigide dans laquelle le comportement de
I'apprenant est régi par le dispositif. Il ne peut pas par exemple travailler a son rythme ou
bien trouver des ressources en dehors du dispositif. L'on peut également avoir des
dispositifs hybrides dans lesquels il y a plus ou moins dialogue entre les acteurs. Les types de
technologies utilisées contribuent a créer des différences entre les formations. Certaines
peuvent s’appuyer sur les plateformes d’apprentissage, alors que d’autres font usage des
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outils du web 2.0. Certaines vont exploiter les outils de communication synchrones et
d’autres des outils de communication asynchrone. Au demeurant, plusieurs éléments
combinables permettent de décrire la variabilité des formations hybrides : les compétences
travaillées dans chaque mode, la temporalité d’utilisation des deux modes, les scénarios
communicatifs, les modalités de travail des apprenants etc.

Par rapport a l'interaction en ligne, elle est considérée comme un des éléments définitoires
essentiels de la formation hybride en langue. Des auteurs comme Osguthorpe & Graham
2003) considerent que « l'interaction sociale est I'une des raisons principales pour lesquelles
les enseignants recourent a I’hybridation » (cité par Nissen, 2014). Pour cette derniére,
parler d’interaction en ligne dans la formation hybride en langue implique qu’on du scénario
de communication; car «si l'objectif premier est d’apprendre a interagir en langue
étrangere, le concepteur prévoit, au sein de la formation, I'interaction de I’apprenant avec le
tuteur et éventuellement avec des pairs en ligne ». (ibid, 54). Cette interaction est facilitée
par le scénario de communication. Il s’agit des indications faites par le concepteur, a
I’endroit de I'apprenant, des possibilités d’interaction dont il dispose. « Il correspond a la
précision et a l’explication de la maniére dont les acteurs de la formation pourront
communiquer entre eux » (ibid, 54).

La présence du tutorat est un élément définitoire de la formation hybride en langue selon
Nissen. Une formation implique nécessairement la participation d’un enseignant. Dans une
formation hybride en langue comme dans d’autres disciplines, cette participation revét des
formes diverses. Il peut étre concepteur (celui qui concoit la formation), accompagnateur (il
anime la formation, accompagne les apprenants), il joue les roles d’évaluateur et d’aide
psychologique et « en tant qu’intervenant, il se place a certains moments a c6té des
apprenants, mais se situe a d’autres moments en face d’eux lorsqu’il donne des consignes »
(Nissen, 2014).

Le dernier élément de définition sur lequel s’appuie le modele de formation hybride de
Nissen est le fait que l'articulation des deux modes a pour conséquence de créer une
formation spécifique. Une formation qui ne correspond pas simplement a la juxtaposition
d’un présentiel et d’un distanciel. Il s’agit d’'une formation dans laquelle le présentiel est
différent de celui d’'une formation entierement en face-a-face et le distanciel différent de
celui d’'une formation entiérement a distance. La différence se manifeste a travers les
fonctions qui sont dévouées au présentiel dans la formation hybride en langue. Il permet de
développer les aspects socio-affectifs de la formation en renforcant les liens sociaux entre
les apprenants, en les rassurant, les motivant et en proposant des activités adaptés qui vont
leur étre utiles pour le distanciel. Celui-ci se distingue de la FAD surtout par le fait qu’il est
articulé avec le face-a-face. En plus, il permet de pratiquer I'interaction écrite qui est une
compétence ignorée dans les formations n’intégrant pas la technologie. Aussi, un des
aspects mis en avant par le distanciel et auxquels on fait trés souvent appel dans la
formation hybride en langue est le fait que, lorsqu’il est asynchrone, le distanciel permet de
donner du temps pour réfléchir et revenir sur ce qui a été fait.
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A l'issue de ce processus d’identification d’éléments définitoires, Elke Nissen propose le

texte ci-dessous qui résume sa conception du dispositif hybride en langues :

La formation hybride en langues (FHL) est une forme de formation spécifique. Elle articule

au sein de son scénario pédagogique deux modes, le présentiel et le distanciel, dont I'un

domine l'autre, sans qu’il soit préétabli lequel est celui qui domine. Elle fait appel a un

accompagnement et elle intégre l'interaction en ligne a travers la présence d’'un (ou

plusieurs) scénario(s) de communication. Elle intégre au moins partiellement une

pédagogie active. (p.60)

La modélisation des formations hybrides en langue proposée par Nissen (2014)

Cette modélisation est construite autour de I'articulation entre le présentiel et le distanciel

qui est, selon elle, I'’élément fondamental dans une formation en langue. C'est d’ailleurs ce

gu’elle met en avant dans sa définition de la formation hybride, tout comme plusieurs

auteurs (Deschryver et Charlier, 2012 ; Garrison et Vaughan, 2008) qu’elle cite. Chez le

premier, |'articulation des deux modes en coprésence figure en haut de la liste des

dimensions principales pour la description. Chez le second, le modeéle repose sur une forte

intégration des deux modes. La figure 3.2 ci-dessous représente le modele de formation

hybride en langue de Nissen.
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Figure 3.2 : modélisation du fonctionnement d’une formation hybride en langues selon Nissen (2014).
Fonctionnement qui repose sur I’articulation des modes présentiel et distanciel dans un scénario pédagogique

cohérent.

Le modele ci-dessus comporte trois niveaux constitués d’éléments identifiés lors de la

définition par Nissen de la notion de dispositif hybride. Ces éléments viennent alimenter

I'articulation des deux modes en coprésence placés au centre. lls sont situés a trois niveaux :
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Le premier, « fil rouge », est constitué de deux éléments qui permettent de le définir.
Il s’agit de la méthodologie ou de l'unité de I'ensemble qui résultent de I'objectif
général de la formation. Ainsi, en ce qui concerne la méthodologie sous-tendant les
formations hybrides en langues, Nissen (2014) souligne que par rapport a I'approche
communicative, I'approche actionnelle est la plus répandue. Sans s’opposer a
I’'approche communicative, elle en est un prolongement en ceci qu’elle va au-dela du
simple potentiel échange ponctuel avec un étranger pour proposer « un type
d’interaction plus exigent, en termes de durée et d’intensité du contact entre les
interactants » (Op.cit, p.124). Avec |'approche actionnelle, I'apprenant apprend a
réaliser seul ou avec les autres des taches en langue étrangere, alors qu’avec
I'approche communicative on fait communiquer a I'apprenant pour lui apprendre a
communiquer en langue étrangere. |l peut arriver que la méthodologie ne soit pas
I’élément de mise en cohérence d’un dispositif. les objectifs généraux d’une
formation peuvent étre centrés sur certains aspects de la langue comme la
compréhension de l'oral, la progression grammaticale ou encore l'autonomie
d’apprentissage”.

L'autre élément qui permet de tracer le « fil rouge » d’un dispositif de formation
hybride en langues est le scénario communicatif. Puisque l'interaction peut étre
considérée comme une composante généralisée des formations hybrides en langues
selon Nissen, les questions qui résument leurs scénarios communicatifs sont les
suivantes : interagir — avec qui ? Dans quel(s) mode(s) ? Par quel moyen ? Quand ?
Pourquoi et avec quel(s) roles ? Comme je I'ai signalé a la page 29, le scénario de
communication permet au concepteur de la formation hybride d’indiquer les
possibilités d’interaction dont dispose I'apprenant par rapport a I’enseignant ou ses
pairs. Ce scénario peut se limiter a un seul mode ou bien s’articuler dans les deux,
avec des modalités de travail en grand groupe ou en petit groupe.

Le deuxiéme niveau comprend quatre éléments: les compétences et aspects
travaillés, la détermination du mode dominant, les aspects temporels et I'évaluation.
Pour Nissen, les compétences et aspects langagiers visés et travaillés dans chaque
mode participent a leur articulation dans ce qu’elle appelle avec Degache
« l'alternance fonctionnelle » (Degache & Nissen, 2008). Chaque mode a une fonction
particuliére et « L’alternance fonctionnelle s’exprime ainsi en termes de différence des
aspects ou compétences abordés dans chacun des modes ». (Nissen, 2014 p. 93) Il ne
s’agit pas d’une séparation nette mais d’une complémentarité puisque le lien entre
les modes n’est jamais perdu de vue. Ainsi par exemple, une formation hybride peut-
elle aborder dans sa partie distancielle, la compréhension orale et de I'écrit et la

° Ainsi, certaines formations hybrides peuvent porter, dans leurs deux modes sur de la compréhension orale
(cas de la formation décrite par J. Guo (2012) citée par Nissen (2014), ou sur la progression grammaticale
comme c’est le cas dans la formation décrite par Cédric Brudermann (2013) que cite Nissen : « toute sa
formation ... est centrée sur la progression formelle (surtout grammaticale mais aussi phonologique) des
étudiants » (p.118). Dans d’autres formations c’est I'autonomie d’apprentissage qui sert de fil conducteur
principal. Cf. Rivens Mompean & Eisenbeis, 2009 cité pat Nissen (2014)
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grammaire, alors que la production écrite et orale sont abordées en présentielle. Une
autre peut aborder la compréhension écrite et orale en présentiel et la production
orale et écrite a distance.

L’identification d’'un mode dominant est le deuxieme élément de ce niveau. Selon les
criteres définis par Nissen a la suite de Neumeier (2005), le mode dominant est celui
qui est central au scénario pédagogique, c’est le mode dans lequel les consignes sont
données, le mode dans lequel le concepteur explique le déroulement de la formation
(a travers un calendrier ou un planning s’il s’agit du distanciel). C'est enfin le mode
dans lequel les apprenants passent le plus de temps. Tels sont les criteres utilisés et
préconisés par Nissen pour déterminer le mode dominant dans une formation
hybride en langue.

Le troisieme élément du deuxieme niveau de la modélisation de Nissen est lié au
facteur temporel qui concerne le parameétre d’articulation du présentiel et du
distanciel. Certaines formations hybrides en langue alternent les modes « a rythme
régulier » et d’autres combinent les deux modes de manieres moins systématiques.
Ainsi peut-on avoir des formations qui enchainent de maniére hebdomadaire du
présentiel et du distanciel et d’autres qui dans leur rythme temporel, présentent un
présentiel un peu plus espacé dans le temps.

L’évaluation quant a elle intervient, selon Nissen, dans la « mise en cohérence » de la
formation hybride en langues. Une activité d’évaluation devrait participer a
augmenter aux yeux des apprenants la cohérence de ce type de formation. Elle
devrait se dérouler dans un contexte qui fasse sens aux apprenants. Elle peut avoir
lieu en présentiel ou a distance, mais doit intégrer de maniere fonctionnelle et
articulée des aspects des compétences travaillées dans les deux modes a la fois.
Ainsi, « une évaluation et une note qui ne prendraient en compte qu’un des deux
modes —prenons 'exemple du présentiel - risquerait de signaler a I'apprenant que
I'autre mode — c’est-a-dire dans ce cas le distantiel —est secondaire, voire pas
absolument nécessaire » (p.97)

Les éléments du troisieme niveau sont: le choix des outils, la flexibilité et la
diversification, et I'autonomie. Dans la modélisation élaborée par Nissen, le choix des
outils a un statut secondaire. Méme si I'auteure reconnait I'influence des affordances
possibles et I'importance des outils dans les interactions en ligne, elle estime que le
choix des outils ne contribue pas directement a I'articulation. Son « entrée dans la
modélisation est purement d’ordre pédagogique » (p.91)

En ce qui concerne le deuxieme élément, c’est-a-dire la flexibilité, il est lié au fait que
la formation hybride en langues s’inscrit dans une démarche d’individualisation de
I’enseignement. Elle permet a I'apprenant d’accéder au contenu de la formation
partout ou il pourra et non pas a partir d’'un seul endroit. La flexibilité se traduit
également par le fait que chaque apprenant peut avancer a son propre rythme et
non pas a celui fixé pour le groupe par I'enseignant lorsque le distanciel est
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asynchrone. Il peut ainsi commencer une activité, la terminer plus tard, faire des
pauses lors de la réalisation des activités, revenir en arriere, consulter le dictionnaire
pour s’expliqguer un mot. Il n’est non plus obligé de faire les activités au méme
moment que ses pairs. Aussi, par rapport a la progression dans la réalisation des
activités, les apprenants peuvent avoir des parcours différents au sein d’'une méme
plateforme.

Par rapport a I'autonomie, Nissen considere qu’elle est avant tout une compétence
qui permet a I'apprenant d’étre acteur de sa formation, méme si, en méme temps
elle est I'objectif de la formation : « Nous ne définissons pas I'autonomie seulement
comme un objectif a atteindre a I'issue de la formation. Nous la désignons aussi en
termes de compétences dont I'apprenant doit faire preuve au cours de sa formation »
(p.167). Ces compétences sont diverses et correspondent a une pluralité
d’autonomies. Il s’agit des compétences organisationnelle, informationnelle
méthodologique, psycho affective, langagiére, métacognitive et technique. Ainsi,
Nissen (comme certains auteurs'®), parle d’autonomie organisationnelle,
méthodologique, langagiére, etc. Ces autonomies sont soutenues par le dispositif de
formation hybride et ses composantes dans la mesure ou de I'aide est pourvue aux
apprenants en vue justement de leur autonomie et autonomisation dans le cadre
d’un scénario pédagogique clair et cohérent. Cette aide se situe a trois niveaux
différents. Celui de I'enseignant, celui des pairs et de I’environnement. Elle se décline
en soutien aux niveaux organisationnel, méthodologique, motivationnel, social,
langagier et cognitif, métacognitif, informationnel et technique. Dans la modélisation
de Nissen, le dispositif de formation joue un réle important dans I'apprentissage et
I'autonomisation de I'apprenant dans la mesure ou ils se déroulent dans un contexte
donné et en interaction avec celui-ci.

De I'exposé qui précéde, nous pouvons retenir que le dispositif hybride se caractérise par
I'articulation entre les phases de formation en présentiel et des phases de formation a
distance, I'intégration des technologies de I'information et de la communication, les acteurs
et leurs interactions. Une autre caractéristique du dispositif hybride, liée a I'intégration de la
technologie est I'innovation considérée par Charlier, Deschryver et Peraya qui ont beaucoup
travaillé sur le dispositif hybride comme caractéristique majeure. Sa prise en compte dans la
définition d’un dispositif permet de se rendre compte que celui-ci ne se réduit pas
seulement aux acteurs, la médiatisation ou encore la médiation, mais comprend quelque
chose de plus complexe qui ferait que le dispositif hybride soit une conséquence de
I'innovation

3.2.3 Hybridation et innovation

Certains auteurs (Depover, Quintin, Braun et al., 2003) ont défini le dispositif hybride comme
une facon d’introduire [linnovation, c’est-a-dire les méthodes et techniques de

1% Rivens Monpean et Eisenbeis (2009) cités par Nissen (2014)
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I’enseignement a distance sur des pratiques anciennes de I'enseignement en présentiel. Vu
de ce point-13, cela signifie que I’hybridation nait parce que I'on souhaite innover dans son
approche pédagogique ou dans linstrumentation (innovation technopédagogique). Elle
serait alors un moment dans le processus d’innovation. Ce qui fait dire a Charlier et al.
(2006) que « nous pourrions concevoir I’hybridation comme une caractéristique conséquente
du processus d’introduction de I'innovation et pas seulement comme une caractéristique des
dispositifs eux-mémes »(p.480). L'innovation, a travers lintégration des TIC, amene a
« repenser la pédagogie, les démarches, les modes d’interventions, les espaces, les lieux et les
temporalités, les valeurs, les comportements, les représentations et les pratiques des acteurs
etc. » Charlier et al. (2004). C'est pour cela que ces auteurs, et moi avec eux, pensons que
« le véritable point d’entrée pour observer les dispositifs hybrides serait donc I'innovation de
type technopédagogique » (op.cit.p.480). Parce le projet Melff est un projet innovant, je
pense qu’il est important ici de présenter des modeles de description et de gestion de
dispositif technopédagogique.

3.2.3.1 Innovation comme « point d’entrée pour observer le dispositif hybride »

Dans un article publié en 2004 proposant un modele de pilotage de I'innovation, Peraya et
Jaccaz définissent I'innovation comme

un changement qui, dans le but d’améliorer une situation, peut porter sur une pratique,
une méthode, une facon d’enseigner certains contenus disciplinaires, une procédure, un
outil... Cette amélioration peut.. permettre d’atteindre de nouveaux objectifs qui
n’auraient pu étre abordés sans un changement de la situation. (n.p)

Ce changement peut s’appliquer a un niveau local ou institutionnel. Chacun des péles a ses
objectifs, ses intentions, sa motivation, sa culture propres. Ce qui donne lieu souvent a des
antagonismes et a des tensions (ibid.). Pour ces auteurs, piloter I'innovation c’est réguler un
dispositif « complexe et dynamique ». Aussi, le modele de démarche de pilotage qu’ils
proposent s’articule-t-il autour de trois axes :

1. Axe 1: « Le modele descriptif du dispositif technopédagogique » qui permet de
décrire le dispositif dans toute sa complexité, de donner du dispositif une description
aussi compléte que possible

2. Axe 2: « La dimension temporelle » a prendre en compte parce que I'innovation se
déploie dans le temps

3. Axe3: « Le choix épistémologique » qui sous-tend la démarche de pilotage.

Dans l'axe 1 qui m’intéresse dans le cadre de ce travail, les auteurs identifient quatre
variables définissant le dispositif innovant. |l s’agit des variables structurelles actancielles,
individuelles et des domaines. Ces variables permettent d’analyser les différentes
composantes du dispositif technopédagogique dans une perspective systémique.
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Variables structurelles

Ces variables s’appuient sur la hiérarchie de niveaux proposée par I'analyse systémique, a
savoir, le niveau macro, le niveau méso et le niveau micro. Pour Viens, cité par Peraya et al.
(2004), le micro niveau est celui du dispositif, le méso niveau est celui de I'institution de
formation dans lequel s’insére le dispositif innovant. Pour Peraya et al., le choix des niveaux
est relatif. lls sont constitués de granularités différentes qui peuvent étre projetées sur des
réalités a partir de points de vue différents. Ainsi, le cours, le département, la faculté
peuvent constituer les niveaux micro, méso ou macro respectivement ; ou encore le cours le
département et 'université. Que I'innovation s’applique au niveau micro, méso ou macro,
elle affecte forcément les autres niveaux parce que tous font partie d’'un systéme.
Considérer les variables structurelles dans la description d’un dispositif technopédagogique
revient a situer ce processus de changement par rapport aux pratiques qui caractérisent
I'institution dans laquelle il a lieu. Dans ce sens, Charlier, Bonamy et saunders (2002) ont
proposé une maniere de situer un dispositif innovant par rapport a sa position dans
I'institution. Cette maniére se décline en trois métaphores :

- «l'enclave » : les pratiques développées par le dispositif innovant sont en rupture
avec les pratiques existantes au sein de l'institution. Le dispositif existe, jouit d’'une
certaine liberté et se maintien en lien avec ses promoteurs sans affecter d’une
maniere quelconque les pratiques de I'institution.

-« la téte de pont » renvoie a un dispositif dont les pratiques sont en rupture avec les
pratiques existantes affectant cependant les pratiques de l'institution dans la mesure
ou celle-ci essaie de tirer profit de la nouvelle pratique en développant des
ressources par exemple.

-« la pratique ancrée» correspond au dispositif totalement intégré dans l'institution

pour lesquelles les pratiques sont devenues les pratiques dominantes.

Variables actancielles

Les variables actancielles sont liées aux acteurs, c’est-a-dire aux différentes personnes qui
sont impliquées dans le dispositif avec leurs fonctions et leurs réles. Il n’est pas facile de
déterminer le nombre exact d’acteurs dans un dispositif. Celui-ci est déterminé par la taille
du projet et des ressources. Ce qui rend les classifications différentes selon les auteurs.
Toutefois, certaines fonctions sont a retenir dans la description d’un dispositif.

Enseignant concepteur pédagogique : Il s'agit d’une personne ressource qui congoit les
modules de formation ou d’enseignement destinés a étre mis sur la plate-forme pour les
apprenants. Il est responsable du choix des ressources pédagogiques spécifiques et de la
scénarisation pédagogique du contenu :

e Lacréation de support de formation (format électronique : Word, PowerPoint)

e Le découpage du support de formation en chapitres ou en modules (présenter pour
chaque module un nom, les contenus ainsi que les activités associées)
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e La création de tests QCM, textes a closure, correspondance... sous forme Word ou
Excel (évaluation).

Enseignant concepteur multimédia. C’est celui qui est chargé de concevoir des documents
multimédias (textes, images, vidéos, animations, sons...) relatifs aux cours préparés par
I'équipe pédagogique. Il a pour réles :

e la traduction des supports de formation sous format électronique universel avec
optimisation (pdf, rtf).Création de fichiers html pour les chapitres.

e La création des QCM et autres tests d'évaluation en utilisant des exerciseurs.
e La création des compléments de cours (simulations en Flash, Java, JavaScript)

Création de vidéos, sons, graphisme relatifs aux cours.

Bref, il est chargé de mettre sous média le contenu congu par I'expert pédagogique

Enseignant tuteur. Il est celui qui est en direct avec les apprenants. Il intervient
généralement pour faciliter le processus de transformation de linformation en
connaissances par les apprenants. Il a un réle d’accompagnateur, de guide, de personne
ressources. Les aides qu’il apporte aux apprenants peuvent étre de plusieurs ordres selon les
dispositifs. Glikman (2002) en a définis neuf.

e L'orientation permet d'orienter les apprenants dans le choix des cours et les aide
dans leurs démarches en matiere de formation.

e L'aide didactique centrée sur le contenu des modules, elle, facilite l'intégration de
nouveaux concepts et permet d'en assimiler d'autres.

e L'aide méthodologique permet de travailler avec les apprenants sur leur maniére
d'apprendre et accroit ainsi leur efficacité. De méme elle permet de les aider dans
I'organisation des différentes taches par I'élaboration d'un planning.

e L'aide psychologique permet d'entretenir la motivation des apprenants, de les
soutenir moralement et de les aider a avoir confiance en eux.

e L'aide sociale et personnelle permet de résoudre certains probléemes pratiques et
matériels des apprenants (problémes de logement, santé, finances...) qui peuvent
avoir une influence sur la concentration et la motivation.

e L'aide structurelle permet I'attachement des apprenants a la formation et leur acces
aux ressources éducatives (aider les apprenants a avoir accés aux services

administratifs...)

e L'aide technique, aide a utiliser les outils et les logiciels de la plate-forme
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e L'aide spécialisée permet de présenter des aides spéciales aux apprenants ayant des
besoins particuliers (probléemes de langue, dyslexie, l'illettrisme...)

e L'aide par l'organisation du travail collectif permet d'aider a constituer des groupes
de travail, et de s'aider mutuellement.

Je préfére dans le cadre de ce travail réduire leurs roles a trois qui me semblent primordiaux
parce que liés a ce que je considere comme étant les compétences principales que le tuteur
doit avoir. C'est-a-dire les compétences pédagogiques, techniques et psychologiques. L'aide
d’ordre pédagogique concerne les actions que le tuteur méne par exemple dans le but
d’expliquer certaines notions ou regles, ou d’améliorer les productions de I'apprenant. L'aide
technique qui fait appel a la compétence technique du tuteur, se manifeste par exemple
lorsqu’il assiste les apprenants dans I'utilisation des outils d’'une plateforme. Enfin I'aide
d’ordre psychologique a trait a tout ce que le tuteur peut faire pour soutenir la motivation
des apprenants et éviter les conflits entre eux.

Administrateur : |l s'agit d'une personne responsable de la gestion de la plate-forme en tant
qgue logiciel sur le serveur. Sa tache réside dans le domaine technique du dispositif. Il a
comme roles :

L'installation de la plate-forme sur le serveur.
e créer des répertoires pour les différents modules.
e Inscrire les apprenants en leur attribuant les logins et les mots de passe.
e créer les forums, les salons de clavardage.
e Surveiller I'accessibilité au serveur (débit, bande passante).

e Surveiller le fonctionnement de la base des données (enregistrement des scores,
envoi des emails...)

e Répondre aux problémes techniques rencontrés par les apprenants si ces problemes
ne peuvent pas étre résolus par le tuteur

Apprenant : |l est au centre du dispositif dans la mesure ou les actions de tous les autres
acteurs visent a améliorer son apprentissage. Il prend connaissance des informations mises a
sa disposition par I'enseignant, les traite pour les transformer en connaissances. Il fait les
activités présentes sur I’'environnement technologique en sollicitant I'aide du tuteur en cas
de besoin. Il travaille soit de maniére individuelle, soit en collaboration avec ses pairs dont il
peut également solliciter de I'aide.

Les variables individuelles

Chacun des acteurs d’un dispositif, quel que soit son rble, posséde des variables individuelles
gu’il convient de prendre en compte dans la description. Il s’agit en effet :
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e Des caractéristiques personnelles (dge, sexe, niveau d’étude...)

e Des représentations et des visions (valeurs, conceptions, culture individuelle et celle
du groupe auquel l'acteur appartient) qui lui permettent d’appréhender son
environnement et agir sur celui-ci.

e Des ressources et compétences dont chacun dispose pour mener a bien ses taches.

e Des attitudes, des envies, des attentes, des motivations ou des craintes.

Les pratiques réelles, la facon d’accomplir les tadches qui caractérisent chacun.

Les variables des domaines

Selon Peraya et al. (Op.cit.), les variables individuelles qui influent sur le role des acteurs,
« s’incarnent aussi dans les différents domaines qui constituent I'univers professionnel et
social des acteurs. C’est a propos de chacun de ces domaines, que I'acteur posséde et incarne
chacune de ses variables individuelles. ». Les acteurs d’un dispositif innovant ont tous leurs
idées et leurs expériences sur les approches d’apprentissage qui sous-tendent le dispositif
par exemple, ou sur la technologie qui est utilisée.

Donc les variables du domaine que les auteurs proposent pour la description d’un dispositif
sont :

La pédagogie. Il s’agit des modeéles d’apprentissage, les courants pédagogiques, les
approches et les méthodologies, les objectifs d’apprentissage. Concernant les approches
pédagogiques, Charlier, Bonamy et saunders. (2003) stipulent gu’il y en a trois dominantes
dans la présentation d’un dispositif hybride : il y a d’abord I'approche transmissive dans
laquelle I'apprentissage est considéré comme |'acquisition de nouvelles connaissances, le
tuteur comme expert, les TIC comme instrument de transmission de connaissances. Il y a
ensuite I'approche individualiste, ou l'apprentissage est vu comme un changement de
représentations et de conceptions initiales, le tuteur est considéré comme un superviseur,
un facilitateur et les TIC comme support aux activités de I'apprenant comme espace d’accés
aux informations, d’exploration ou d’entrainement. Il y a enfin I'approche collaborative qui
considere que 'apprentissage est un processus d’interaction entre plusieurs connaissances
initiales donnant lieu a la construction d’une connaissance nouvelle partagée par le groupe,
ou le role du tuteur consiste a apporter de I'aide a la gestion du groupe et les TIC, un espace
de travail du groupe.

La discipline est une autre variable des domaines a considérer, car I'innovation s’inscrit dans
le cadre d’une discipline avec ses contenus et la maniere de les enseigner et de les
apprendre.

Les technologies. Il est important de connaitre les technologies qui existent, d’expliciter leur
choix et de définir les roles qu’elles jouent dans I'environnement de travail.
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La médiatisation et la médiation™. Il s’agit des aspects caractéristiques de la médiatisation
et de la médiation des contenus et des systemes. L’environnement technopédagogique peut
étre utilisé pour des fonctions d’information et de gestion, de production ou de
collaboration.

Au vu de ce qui précéde, on peut dire que décrire un dispositif hybride, un dispositif
complexe, c’est parler des espaces de travail, des acteurs et leurs variables, des technologies
et des outils qu’elles proposent. C'est aussi parler de l'institution, du cadre structurel
d’insertion du dispositif avec ses contraintes, des modeéles d’apprentissage qui sous-tendent
le dispositif ainsi que des variables liées aux domaines

3.2.4 Dispositif hybride et Centres de Ressources en Langues

Comme il a été dit plus haut, I'innovation est le fait de I'introduction de la technologie dans
un dispositif de formation existant. Dans le domaine de I'enseignement et apprentissage des
langues en général et du Francais Langue Etrangére en particulier, I'évolution des
technologies de lI'information et de la communication a toujours rythmé I'enseignement et
I'apprentissage. Leur usage a contribué a modifier les espaces d’apprentissage pour les
langues étrangéres (Albero, 2000). Les supports et ressources techniques tels que la
télévision, le magnétophone, le magnétoscope, le DVD, les cédéroms, les logiciels, Internet
etc. ont permis de transformer la conception des lieux dans lesquels peut se dérouler
I'apprentissage des langues (Ciekanski, 2005). Ces outils et supports technologiques sont
passés de la salle de classe ou ils étaient a la disposition et sous le contréle de I'enseignant a
des espaces ou I'apprenant peut en disposer librement. Le Centre de ressources en langues
fait partie de ces espaces. Il traduit un changement dans le rapport au savoir ; le passage
d’une logique d’enseignement a une logique d’apprentissage. Il consacre la centration sur
I'apprenant et accorde une place a l'autoformation que Ciekanski définit comme «la
modalité d’apprentissage dans laquelle I'apprenant contréle tout ou partie de son
apprentissage et entretient un lien différent avec l'institution formative, par rapport aux
formes d’hétéroformation » (op.cit.p.15). Des recherches ont été faites dans le domaine de
I'apprentissage des langues étrangére qui ont pour terrain d’étude les centres de ressources
en langues (Andrianirina & Foucher 2007 ; Rézeau 2009 ; Yuchen Chen, 2010). Mon objectif
ici est moins de présenter le CRL comme un objet de recherche que d’en décrire les traits qui
peuvent permettre de caractériser mon dispositif. Dans les lignes qui suivent des typologies
sont présentées.

11 T . o . . . . .
« la médiatisation désignerait le processus de conception et de mise en oeuvre de dispositifs

[technopédagogiques] de formation et communication médiatisée, processus dans lequel le choix des médias
les plus adaptés ainsi que la scénarisation occupent une place importante. Le processus de médiatisation — de «
mise en » dispositif médiatique ou en « dispositif de communication médiatisée » — releve en conséquence de
I'ingénierie de la formation et du design pédagogique et portent sur deux dimensions du dispositif de
formation : les objets et les fonctions. » (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006)
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3.2.4.1 Typologie de Centres de Ressources en Langues (CRL)

Albero et Glikman (1996) dégagent, a partir d’exemples choisis dans des institutions de
formation en langues vivantes, trois types de CRL suivant des critéres qui sont « le volume et
la nature des documents mis a disposition, les compétences des personnels qui interviennent
aupreés des usagers... [le] type de public auquel le centre a accés ». Ainsi, les trois types
gu’elles définissent sont :

- Le centre de ressources, libre-service éducatif : I'usager accéde librement au CLR,
choisit ses documents en consultant les catalogues disponibles. S’il doit avoir une
guelconque assistance, elle est d’ordre technique, ou liée a I'orientation. Il n’y a pas
d’aide de type pédagogique

- Le centre de ressources, lieu d’assistance a la formation : ici la fonction principale est
de compléter les cours dispensés de maniere traditionnelle. Le travail dans le centre
fait partie d’'un projet pédagogique et une personne ressource y est présente pour
apporter I'aide nécessaire (technique ou liée au contenu)

- Le centre de ressources, lieu de formation : les apprenants inscrits au centre y
passent la totalité des heures de formation ou ils alternent regroupement avec le
formateur (20% du temps) et autoformation (80% du temps). Il ne s’agit pas de cours
complétés par l'autoformation mais plus de « d’autoformation assisté par un
formateur »

Une autre typologie est celle établie par Albero (2001) et complétée par Rézeau (2009). A
partir de trois enquétes successives, Albero repere des différences qui lui permettent de
définir deux types de d’espaces de langue. Le premier qu’elle appelle espace du premier type
apporte une amélioration a I'existant sans pour autant le modifier ou le remettre en cause.
Le deuxieme, espace du deuxiéme type, « élabore une spécificité qui contribue a impulser
une relecture des pratiques d’enseignement et d’apprentissages plus habituelles ». Il faut
signaler que ce modeéle de types d’espaces de langue proposé par Albero, comme le dit
Rézeau (op.cit.) « se place manifestement dans le cadre de centres de ressources en
langues ». Les différences entre les deux types de centres de ressources en langues, puisqu’il
s’agit de cela, s’opére en somme au niveau de la matérialisation de I'espace, des ressources
matérielles, des liens entre ressources matérielles et humaines, de la relation pédagogique
et des compétences langagieres mobilisées par 'usager.

Ce qu’on peut retenir de la comparaison des deux types est que dans le premier type,
I’espace est non modulable et structuré par rapport aux activités prévues par 'instance de
formation. Les ressources sont adaptées aux objectifs institutionnels mais offrent peu de
possibilités de manipulation a I'apprenant selon ses besoins. Plusieurs fonctions du centre
sont assurées par une seule personne. En ce qui concerne la relation pédagogique, elle est
d’apprentissage entre I'éleve et le savoir, de formation entre le professeur et I'éléve,
d’enseignement entre le professeur et le savoir
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Dans le CRL de second type, |'espace est modulable et structuré de maniere a faciliter
I’élaboration de son parcours par l'apprenant; les documents (ressources matérielles)
authentiques sont la base de I'élaboration du parcours et sont adaptables a la diversité de
publique. Les fonctions sont reparties entre la machine (transmission, explication,
entrainement etc.), I'hnomme (conseil, diagnostic etc.). La relation pédagogique,
contrairement au type précédent est un processus : processus « apprendre » entre |'éleve et
le savoir, processus « former » entre les ressources (matérielles et humaines) et I'apprenant,
processus « enseigner » entre les ressources et les contenus. Les compétences langagiéres
dépendent de I'apprenant et de ses besoins.

Réagissant au modele d’Albero, Rézeau considere que les critéres retenus par le premier
pour caractériser les espaces de langues de deuxiéme type ne peuvent pas véritablement
s’appliquer a son dispositif. Celui-ci s’apparente au premier type de par la contrainte spatio-
temporelle qu’il impose aux apprenants. Il inclut en outre une caractéristique du second
type en rendant possible I'expression des différences individuelles. L'espace langues
prolongé par un dispositif en ligne est le troisieme type qu’il propose. Les étudiants peuvent
utiliser les forums pour continuer ensemble et en grand groupe les discussions commencées
en présentiel.

Je peux ainsi dire que le Centre de Ressources en Langues est un espace structuré, des
ressources matérielles et humaines, un lieu d’apprentissage et de formation; je mets
I'accent sur I'espace en tant qu’il est différent de I'espace salle de classe avec lequel il
s’articule dans un projet pédagogique. Cette articulation Centre de Ressource en Langues et
salle de classe, du fait qu’elle rompt l'unité de temps (heure de cours), de lieu (la classe) et
d’acteur(enseignant et éleve) constitue un dispositif hybride au sens stricte du terme.*?
Dispositif hybride que j’ai essayé de mettre sur pied dans le cadre du projet Melff.

Avant de terminer cette partie sur les centres de ressources, il est important de dire
guelgues mots sur l'aspect infrastructurel, matériel des centres de ressources qui
nécessitent tout de méme des investissements conséquents en termes de réseaux,
équipements informatiques, mobilier etc. Pour ce faire, je vais m’appuyer sur Language
Center Design (2011), une publication de

. Les ou centre de ressources en langue sont réputés étre
sources d’économies en matiere de locaux et d’enseignants (Albero et Glikman, 1996). Il
s’agit la d’un des arguments qui m’ont poussé a adopter ce modéle pour la formation dans
mon contexte. Mais il faut remarquer que les centres de ressources sont le produit d’un
lourd investissement en infrastructure et en matériel.

Créer un centre de ressources en langue implique un investissement dans les locaux. Selon
Amalia Llombart dans la publication citée ci-dessus, un CRL est d’abord un espace physique
supporté par la technologie qui a un réle secondaire. Ted Sadtler dans le méme ouvrage

“Dans un cours de Master FLE Francois Mangenot considéere que « Stricto sensu, on peut appeler dispositif
hybride (ou mixte) toute forme d’enseignementapprentissage ne s’appuyant pas exclusivement sur les trois
unités classiques de temps(I’heure de cours), de lieu (la classe) et d’acteurs (I'enseignant et les éleves).
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estime que le CRL doit étre accessible et constituer une composante visible de I'institution
dans laquelle il se trouve. Il doit disposer d’espaces pour le personnel. En ce qui concerne
I'espace de formation, sa configuration répond au choix pédagogique effectué. Si celui-ci
peut étre d’inspiration behavioriste ou socioconstructiviste avec centration sur I'enseignant
ou sur 'apprenant respectivement comme illustré par la figure 3.3 ci-dessous.
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Tech 1
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Drigital
Nledia Lab

Tanguage Lab i
Director’s Office .-
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Figure 3.3 : vue du CRL d’un lycée d’Atlanta aux Etats-Unis (Ted Sadtler in kronnenber & Lahaie (eds), 2011)

La figure 3.3 présente un espace physique de CRL. L'on peut voir les différents
compartiments qui le constituent, notamment I’espace de formation ( Language Lab) qui ici
intégre dans sa configuration les aspects centration sur |'apprenant et centration sur
I’enseignant. L'on peut en effet voir dans cet espace deux stations de travail. Dans le premier
les postes de travail des apprenants font face au bureau de l'enseignant et dans le
deuxieéme, les postes de travail sont installés en cercle de maniére a favoriser le travail de
groupe. A partir de la figure ci-dessus, I'on peut se faire une idée du matériel nécessaire pour
équiper un tel centre. Comme le dit Sadtler (op.cit.), « The acquisition of a language lab is
not an insignificant expense ». Elle implique I'achat de matériels technologiques tels des
téléviseurs, des ordinateurs et accessoires, des vidéoprojecteurs, imprimantes etc. La mise
sur pied d’un CRL requiert aussi une bonne connexion internet, ainsi qu’'un mobilier
conséquent. En plus, apres I'acquisition du matériel technique et technologique, il faut
penser a l'entretien qui a également un colt, qu’il soit fait par un individu ou par une
entreprise. Un CRL mobilise également d’importantes ressources humaines. En plus du
directeur, il compte souvent des chefs de section ou coordonnateurs des différents
programmes de langues, des instructeurs qui sont chargés du suivi de I'enseignement des
différentes langues offertes dans le centre, les instructeurs qui dispensent les cours de
langue, des tuteurs ainsi que du personnel administratif et technique.
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Ce modele de centre ressources sera questionné plus loin dans ce travail (6.3.2), car les CRL
tels qu’ils existent en occident requierent beaucoup de financement dans leur création que
dans leur fonctionnement, puisqu’il est question de créer le meilleur environnement ou les
apprenants d’une langue puissent interagir dans des situations de communications réelles.

3.3 Communication quasi synchrone, forum de discussion
dans la formation en langues en ligne

Dans un article intitulé « les interactions comme objet d’étude pour la didactique des langues
et des sciences du langage », Mangenot (2011) indiquait que I'étude des interactions peut se
faire a partir de I'analyse des contenus. Ces contenus sont constitués de productions
textuelles qui sont traitées par le chercheur. Les productions, elles, sont faites selon des
modalités de communication qui sont classées comme étant synchrones ou asynchrones.
Chaque modalité ayant ses outils de communication auxquels elle préte son qualificatif.
Ainsi, parle-ton d’outils de communication synchrone et asynchrone dans les contextes de
formation en ligne. Cependant, les réalités du contexte de cette recherche m’ont poussé a
adopter un troisitme mode de communication que j'ai appelé la communication quasi
synchrone (avec son outil de communication particulier, le forum quasi synchrone) que je
vais essayer de caractériser dans les lignes qui suivent.

3.3.1 La communication quasi-synchrone comme modalité de la
Communication Médiatisé par Ordinateur (CMO)

Pour mieux cerner ce que recouvre la notion de communication quasi synchrone dans le
cadre de ce travail, il est important de situer celui-ci dans le champ auquel je pense qu’il
appartient, parce qu’il est constitué d’éléments de ce dernier. Il s’agit du champ de la
communication médiatisée par ordinateur. Comme le dit Célik (2010), Internet a généré un
certain foisonnement lexical et il est indispensable pour moi de faire une mise au point
terminologique sur la notion de CMO avant d’indiquer la position dans laquelle je m’inscris.

3.3.1.1 La notion de CMO : communication médiée ou médiatisée par ordinateur

La CMO est une transcription du terme anglais Computer Mediated Communication (CMC).
Si en anglais la compréhension du terme est simple, en francgais cette compréhension pose
probléeme du fait que le rendu de « mediated » est lié a médiation et a médiatisation. Ainsi
donc, pendant que certains chercheurs dans [|'‘espace francophone parlent de
communication médiée par ordinateur, d’autres parlent de communication médiatisée par
ordinateur. Pour des chercheurs comme Anis et Panckhurst, le néologisme « médier » est
approprié pour décrire la réalité de ce type de communication. lls pensent en effet que
I'ordinateur modifie indirectement le discours, la manieére de communiquer avec autrui et
induit d’autres formes de discours. Il s’agit donc pour eux d’'une médiation de la
communication par l'ordinateur. Pour d’autres chercheurs comme Peraya, ordinateur
renvoie a médiatisation dans la mesure olU toute communication, du moment ou elle
s’appuie sur un artéfact technologie, est médiatisée. Médiatisation collerait mieux a la

54



réalité que médier qui renvoie plus a la notion d’intervention pour trouver un accord.
Médiatiser signifie alors mettre sous média le contenu de la communication, faire le choix
d’un média (moyen de communication de masse) particulier pour transmettre a la fois le
contenu et les traces de 'auteur et du récepteur. Cette mise sous média des traces de
I'auteur et du récepteur, cette « médiatisation de la relation » correspond, selon Peraya
(1999), a la « médiation » qui est un complément indispensable du processus de
médiatisation.

Pour mon travail, jopte pour la terminologie « communication médiatisée par ordinateur »
parce que je crois que méme si I'ordinateur induit un nouveau genre de discours, il ne
transforme pas le discours en lui-méme, mais améne l'auteur a produire des énoncés qui
prennent en compte la spécificité de I'ordinateur en tant que technologie comme il en existe
plusieurs.

En ce qui concerne la définition de ce terme, Degache et Mangenot (2007) disent que «
toute forme de communication humaine via Internet peut étre considérée comme relevant de
la Computer-Mediated Communication(CMC), en frangcais Communication médiatisée par
ordinateur (CMO)» (p.7). Crinon, Mangenot et Georget ajoutent que « la CMO peut étre
définie...comme tout échange écrit entre deux ou plusieurs humains travaillant sur des
ordinateurs différents » (2002 : 63). Comme je l'ai dit plus haut, la communication
médiatisée par ordinateur se déroule a travers des modalités différentes auxquels je vais
m’intéresser maintenant.

3.3.1.2 Les modalités de communication de la CMO

Les modalités de la communication numérique sont en général déterminées et classées en
fonction de la temporalité : le mode de communication asynchrone et le mode de
communication synchrone. Je présente ici ces deux modes ainsi que les outils qui les
caractérisent avant de décrire le mode quasi synchrone qui fait la spécificité de mon
dispositif. Je ne mettrai 'accent que sur les outils que je considére comme étant pertinents
pour ce travail

Le mode de communication synchrone

La communication synchrone se distingue par le fait qu’elle permet a deux ou plusieurs
personnes éloignées travaillant sur des ordinateurs de communiquer en temps réel. Les
outils de communication synchrone sont: le clavardage, la visioconférence, |'audio
conférence, le tableau blanc.

Le cas du clavardage

Le clavardage est l'outil le plus utilisé en CMO synchrone, que ce soit sous forme de
clavardage de groupe, de messagerie instantanée, ou de conférence en ligne. Avant que je
ne présente ses différentes caractéristiques, le terme « clavardage » mérite une petite
précision pour justifier son choix, tant il existe des synonymes : Chat, tchatche, causette.
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En effet, il est courant de voir dans de nombreuses productions scientifiques francophones,
le vocable « chat » ou encore « tchatche » (Célik, 2010) qui sont I'adoption du mot anglais
« chat » qui veut dire « bavardage ». Pour donner une alternative a ce mot un peu trop
anglophone selon eux, les textes officiels francophones utilisent « causette » et
« clavardage ». Le premier qui désigne une "communication informelle entre plusieurs
personnes sur l'internet, par échange de messages affichés sur leurs écrans", a été adopté en
1999 par la Commission générale de terminologie et de néologie. Le deuxieéme, créé a partir
de clavier et de bavardage, fait référence a une "activité permettant a un internaute d'avoir
une conversation écrite, interactive et en temps réel avec d'autres internautes, par clavier
interposé" (OQLF, 2009)"2.

J’ai porté mon choix sur le terme clavardage parce que morphologiquement il a du sens. On
y voit le clavier, le verbe « bavarder » et le suffixe « - age » qui décrit une action. Clavardage
serait donc I'action de bavarder a partir d’un clavier. En plus, c’est le terme qui semble étre
adopté par la communauté francophone. Anis dit du clavardage qu’

Il s’agit d’un espace public (avec des niches privées), auquel on accéde, pour certains
sites, librement en choisissant un pseudonyme, pour d’autres moyennant une inscription.
Il s’agit d’'une communication collective dans son principe mais essentiellement
interindividuelle dans son fonctionnement réel. Si les messages sont lus par tous, ils sont
le plus souvent destinés a un participant en particulier (2003)

Comparé a d’autres outils de la CMO, le clavardage possede des propriétés qui le
caractérisent et que je vais présenter succinctement ; |'objectif étant moins de tenir un
discours sur le clavardage que de trouver des éléments qui serviront a donner du contenu a
la notion de communication quasi synchrone que j'évoque ici.

Caractéristiques du clavardage

La dimension synchrone.

Dans la définition de I'Office Québécois de la Langue Francaise (voir supra), il est souligné
gue cet outil permet a deux personnes de communiquer en temps réel. Ceci implique que
ces personnes doivent étre connectées au méme moment a Internet. La présence
simultanée des interlocuteurs devant leurs machines est une contrainte qui caractérise le
clavardage bien que ce dernier libére des contraintes liées a I'espace. Un message envoyé
par une personne A est recu en temps réel par une personne B. Le fait qu’'un message ne
peut étre vu et lu par son destinataire que lorsque sa saisie est terminée, a fait dire a
certains chercheurs que le clavardage n’était pas vraiment synchrone. Anis parle de temps
« proche du temps réel » (op.cit) , certains comme Garcia et Jacobs (1998), ou encore Alan
Zemel (2005) parlent de « quasi synchronous chat » pour souligner le fait que la
synchronicité n’est pas aussi parfaite que dans une communication téléphonique par
exemple. Ceci étant, le délai entre le temps ol un message est écrit et le temps ou il est lu
est suffisamment réduit pour pouvoir distinguer le clavardage des autres outils de la

B Consultable dans le grand dictionnaire de terminologie de I'OQLF a [I'adresse suivante:

http://gdt.oqglf.gouv.gc.ca/
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communication médiatisée par ordinateur. Le doute qui est émis selon moi est di au fait
gu’il est trés souvent comparé a la communication orale

La dimension orale

Parce que le clavardage passe par un clavier, il acquiert a priori un statut de mode écrit. Mais
des chercheurs ont montré que la communication électronique grace a cet outil ne
correspondait de maniere univoque ni a I'écrit, ni a l'oral. « Il s’agit d’une forme de
communication hybride : le code utilisé est I’écrit, mais les échanges de messages entrent
dans une structure de dialogue qui rappelle 'oral » (Tatossian, 2010). Dans son travail de
thése, Elle fait une recension des auteurs qui « ont constaté I’hybridité entre 'oral et I’écrit
dans la CMO », notamment le clavardage ; les messages relevant a la fois de la conversation
et de la communication écrite. Elle nous informe que Piérozak (2000) et Anis (1999)
concluent leurs études en soulignant une tendance a I'expressivité qui rappelle la
spontanéité de l‘oral. Sanmartin Sdez (2007) trouve que le clavardage présente des
propriétés de l'oral et de I'écrit, et que le caractére improvisé et immédiat de I'émission et
de la réception des messages rapproche davantage le clavardage de l'oral (Cités par
Tatossian (op.cit.)).

Ce rapprochement entre les deux modes d’expression est di au fait que « bon nombre de
ces énoncés sont congus dans le fil de leur énonciation, ce qui est la principale caractéristique
de l'oral spontané » (Luzzati, 1991 cité par Tatossian, Op. cit).

L’avantage du clavardage pour I'apprentissage

Bon nombre de recherches mettent l'accent sur le fait que les activités de clavardage
permettent d’acquérir des compétences d’expression orale grace aux propriétés qu’elles
comportent (voir supra). Comparant la communication synchrone a la communication
asynchrone, Sotillo (2000) conclut qu’on trouve dans la commutation synchrone des
fonctions du discours semblables a celles que I'on trouve dans la conversation orale.

Selon Kern (2006), les échanges par clavardage offrent des avantages importants pour
I'acquisition d’une langue étrangere dans la mesure ou ils peuvent stimuler I'expression libre
des idées et la motivation des apprenants, favoriser l'initiative dans la communication.
Comme Kern, plusieurs chercheurs ont essayé de montrer que le clavardage faciliterait
I'acquisition des compétences interactionnelles. Chun(1994) a montré que dans les
discussions par clavardage, avec le retrait de I'enseignant, les étudiants tendaient a prendre
plus la parole, développant ainsi des compétences d’interaction. C'est le méme constat que
fait Kern (1995) en faisant discuter ses étudiants en francais, chacun derriére son ordinateur.
Il constate en effet qu’un plus grand nombre d'échanges étudiant-étudiant ont lieu lors des
sessions sur ordinateur que lors des rencontres en face-face en présence de I'enseignant.
Aprés une analyse conversationnelle d’échanges en anglais par clavardage entre locuteurs
non natifs, Negretti (1999) affirme avoir observé une amélioration de la compétence orale
des participants aprés deux mois d'activités.
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Pellettieri estime que le clavardage est un outil de négociation du sens a condition de
privilégier les taches qui font « en sorte que les apprenants s’impliquent dans le type de
négociation propre a la conversation authentique », car la communication synchrone
présente des fonctions du discours qui  «rappellent les types de modifications
interactionnelles qu’on trouve dans les conversations en face-a-face, considérées comme
nécessaires pour I’acquisition d’une langue seconde » Pellettieri (2000).

Au terme de ce petit exposé sur le clavardage, il apparait que cet outil de la CMO a
beaucoup d’avantages par rapport a I'apprentissage des langues, et aussi des propriétés qui
le caractérisent et le différencient d’autres outils de la communication médiatisée par
ordinateur. Cela dit, parmi les potentialités et caractéristiques reconnues du clavardage, je
retiens celles qui sont liées a la chronologie et a la spontanéité des échanges qui le
rapprochent de l'oral tel que le caractérise Crystal (2001) : «

». En effet, le fait que les échanges se
déroulent au méme rythme que dans un échange oral réduit le délai entre le temps
d’émission et le temps de réception de message. Si I'on ajoute a cela la spontanéité dont j'ai
parlé plus haut, on obtient la fluidité qui caractérise les échanges oraux qui peuvent avoir
lieu dans la salle de classe.

3.3.1.3 Le mode communication asynchrone

Le cas du forum de discussion

Le mot « forum » peut étre abordé selon plusieurs angles. Quand on consulte les manuels et
sites de référence tels que le Petit Robert ou I’encyclopédie en ligne Wikipédia, on se rend
compte que le mot peut étre défini selon un point de vue antique, culturel, politique et
informatique. Par rapport a I'antiquité, le forum était une place ot les assemblées du peuple
avaient lieu, ou les citoyens se réunissaient pour discuter des affaires économiques et
politiques. Quant a un point de vue moderne, je m’intéresse a la définition informatique et
proposons ici celle extraite du vocabulaire de I'informatique et de I’Internet, publié au
Journal Officiel de la république Francaise du 16 mars 1999, a savoir «Service permettant
I’échange et la discussion sur un théme donné : chaque utilisateur peut lire a tout moment les
interventions de tous les autres et apporter sa propre contribution sous forme d’articles ». Ce
qgue I'on peut remarquer dans ce qui ressort de ces définitions est que le forum est un lieu
d’échange et de discussion, un lieu public.

Quand on regarde d’un peu plus prés la définition informatique ci-dessus, on remarque avec
Francois Mangenot (2003) que la dimension asynchrone qui caractérise les forums n’est pas
explicitement exprimée. Toutefois, comme nous I'apprend Celik (2011 :71), « les québécois,
font quant a eux, du terme forum un emploi générique, englobant aussi bien les échanges
synchrones que divers modes de communication asynchrone ». Aussi est-il important pour
moi, dans le cadre de mon travail, de mieux caractériser cet outil de maniere a ce gu’il
corresponde au systeme que j'étudie, surtout que dans la littérature on observe une
certaine variation terminologique.
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Une certaine variation terminologique mais mémes caractéristiques

Quand on parcourt la littérature traitant de cet outil d’apprentissage collaboratif assisté par
ordinateur, force est de constater qu’il existe une variété de termes pour le désigner :
computer conferencing (Bullen, 1997), asynchronous discussion group (De wever et al, 2006),
discussion forum (Thomas, 2002), Forum électronique, (Henri &Lundgren-Cayrol, 2001)
forum de discussion (Henri & Charlier, 2005) etc. je constate toutefois que le terme forum
est également utilisé dans la littérature anglo-saxonne. Mangenot nous rappelle que

ce terme est un des seuls a avoir été proposé en France (1999) pour étre ensuite assez
largement adopté dans le monde anglophone (ou il est en concurrence avec computer
conferencing, pour désigner I'outil, et newsgroup pour désigner le service) (2006 : 16).

Quelle que soit la terminologie adoptée, on remarque que les auteurs parlent d’'une méme
réalité ; d’'une méme entité avec les mémes caractéristiques'® qui vont de la distance a
I'asynchrone en passant par la dimension écrite des interactions et I'appartenance a un
groupe. Il s’agit de réunion ou plusieurs personnes examinent ensemble une question grace
a des techniques associant les techniques de télécommunication et les matériels
informatiques. Cet examen qui se fait a travers des échanges écrits que les membres postent
dans un espace précis, se déroule de maniére asynchrone.

Caractéristiques du forum

Selon Mangenot (2004 : 41), les propriétés essentielles du forum sont : les dimensions écrite,
asynchrone, publique et le caractére structuré des échanges. Notons ici que dans les
dimensions décrites ci-aprés, je m’intéresse moins au forum grand public gu’au forum a
visée pédagogique.

Dimension écrite

L’écrit est une spécificité du forum qui le différencie des autres modes de communications
telles que la visioconférence ou autres échanges audiovisuelles. La permanence de I'écrit et
le fait que celui-ci soit asynchrone rapproche le forum des situations classiques de
production écrite. En effet, dans les échanges de vive voix qui ont un caractére passager, les
interlocuteurs répondent de maniére spontanée a ce qui vient d’étre dit, oubliant tres
souvent ce qui a été dit avant. Contrairement, dans les échanges des forums

Les idées ne s’évanouissent pas. Les messages sont mis en mémoire et deviennent des
objets tangibles qui pourront étre manipulés, placés dans une base de données, annotés,
commentés, critiqués, restructuré, etc. Rien de ce qui est dit ne se perd et toutes les idées
peuvent étre récupérées a tout moment dans leurs intégralités.(Henri &Lundgren-Cayrol,
1998)

Ye parle ici d’une conception générale du forum, car Henri et al (2007) montrent que la notion de forum est
ambigie et que les recherches sur le forum, surtout en milieu éducatif, péchent par un maque de définition
claire de I'objet de recherche. En effet, pour eux, selon qu’on se situe dans le domaine de la communication
médiatisée, des sciences de I’éducation ou des sciences du langage, le forum en tant qu’objet de recherche
peut s’entendre de trois maniéres différentes: le dispositif médiatique, dispositif de formation, le texte
constitué de I’'ensemble des interactions langagiéres produites et échangées dans le forum.
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Dimension asynchrone

Dans une communication par forum, les interlocuteurs ne sont pas obligés d’étre tous
présents au méme moment comme c’est la cas avec le mode de communication synchrone,
le clavardage par exemple. Un message publié par un interlocuteur A peut étre lu par un
interlocuteur B dans un intervalle de temps trés variable allant de quelques secondes a
plusieurs jours. Cette liberté, cette indépendance des intervenants d’un forum ont fait dire a
Mangenot (2004 : 41) que « la souplesse chronologique », tout comme « la permanence de
I’écrit » est une caractéristique particuliere du forum. Pour David Crystal, I'asynchrone est au
cceur du forum: « The asynchronous nature of the interaction is the heart of the matter.
Individual contributions to a group are saved and distributed as they come in, which may be
at any time and separated by any period of time » (2004:134). Ainsi, grace a cette
caractéristique, le forum rend possible des communications qui temporellement, et
géographiquement auraient été difficiles a réaliser de maniére synchrone. Un autre crédit a
mettre sur le compte du forum et lié a son caractere asynchrone est le fait que,
contrairement au mode de communication synchrone, le forum permet non seulement de
conserver les textes mais aussi les effets pragmatiques qui y sont associés. C'est ce que
soutient David Crystal quand il dit que :

Each contributor leaves a linguistic ‘footprint’, in that what is said has a permanent
pragmatic effect. In face-to-face communication, pragmatic effects are typically
immediate and direct. Inan asynchronous list, the effect of a contribution is preserved
over an indefinable period of time. (ibid: 135)

Dimension publique

Le caractere public est un trait distinctif du forum car il permet de le distinguer des autres
outils de communication médiatisée avec lesquels il aurait des similitudes, le courriel par
exemple. Pour Mangenot, il s’agit de la spécificité la plus importante du forum dans la
mesure ou elle « modifie profondément le cadre communicationnel » (ibid. : 41). En effet,
dans un forum de discussion, le récepteur n’est pas unique. Les participants a la situation de
communications sont pluriels et de divers statuts ». Le format de réception des messages
contenus dans un forum est aussi complexe, du simple lecteur au destinataire « adressé »,
en passant par les destinataires indirects ou privilégiés. Ainsi donc, un message posté dans
un forum est forcément exposé a plusieurs destinataires sans que le producteur ait le choix
d’un récepteur en particulier. A ce propos, Marcoccia(1998) cité par Mangenot dit que

dans un forum de discussion, il est impossible de sélectionner un destinataire. Toute
intervention est “ publique ”, lisible par tous les participants au forum, méme si elle se
présente comme la réaction a une intervention initiative particuliere. L'aparté est
impossible : le polylogue est la forme habituelle du forum et le multi-adressage en est la
norme.

Méme si le caractére public du forum pose un certain nombre de problémes, celui de la face
notamment, il est généralement admis que les participants a un forum de discussion®® ont

> plus les forums a visée pédagogique que les forums grand public
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tendance a préter plus d’attention a la forme de ce qu’ils écrivent parce gu’ils savent qu’ils
vont étre lus et parce qu’ils sont conscients que ces textes resteront longtemps dans
I’espace ou ils ont été produits.

Caractere structuré des échanges

Le caractere structuré des interactions dans un forum de discussion s’illustre par le fait qu’il
est constitué de fil(s) de discussion. Un fil de discussion est constitué de messages qui
répondent a d’autres messages suivant une certaine cohérence thématique. Dans un forum
pédagogique qui se déroule sur certaines plateformes comme Moodle, les messages de
réponses sont clairement mis en retrait par rapport aux messages auxquels ils réagissent de
maniére a créer une structure visible de linteraction. Trois possibilités s’offrent au
participant pour contribuer a un forum : cette contribution peut consister soit a envoyer un
message pour débuter un nouveau fil de discussion, soit a poster un message initiatif dans
un fil de discussion existant ou encore poster un message réactif qui prolonge le fil de
discussion en répondant a un autre message. Cette dimension du forum permet aux
utilisateurs non seulement de bien suivre I'évolution de la pensée des autres utilisateurs,
mais également de contribuer & la visible élaboration du document'® que constitue
I’ensemble des productions.

3.3.1.4 La communication quasi synchrone : essaie de définition

Apres avoir présenté les deux outils caractéristiques de la CMO synchrone et de la CMO
asynchrone, je vais essayer ici de préciser le sens que je donne a la communication quasi
synchrone ainsi que I'outil qui le caractérise. A titre de rappel, le terme « communication
asynchrone » est utilisé par certains chercheurs (voir supra) pour faire référence au
clavardage parce qu’ils ne croient pas que les échanges via les ordinateurs connectés, méme
en cas des messages différents apparaissant simultanément pas traite, soient égaux aux
échanges en face-a-face en termes de synchronicité.

Pour commencer, je m’intéresse a I'attribut quasi synchrone afin de préciser la signification
de l'adverbe « quasi » qui le constitue. Selon le portail lexical du Centre National de
Ressources Lexicales®’, quasi « Sert a marquer une similitude, une approximation ou une
assimilation qualitative ; [elle peut signifier] presque, pour ainsi dire, en quelque sorte ». J'en
retiens I'idée de « similitude qualitative » qui selon moi dénote le fait qu’une entité ait les
qgualités d’une autre en gardant toutes ses propriétés. C'est I'idée de « en quelque sorte ».
Quasi synchrone signifierait alors « en quelque sorte synchrone » et la communication quasi
synchrone, une communication qui est en quelque sorte, d’une certaine maniére,
synchrone. Une communication qui, n’étant pas du domaine du synchrone, présente tout de
méme certaines de ses qualités. Et comme dans le champ de la CMO l'opposition se fait
entre la communication synchrone et la communication asynchrone, je définirais la

®pour Michel Marcoccia (2001) « Un forum de discussion peut donc étre défini comme
un document numérique dynamique et collectif ».
17

http://www.cnrtl.fr
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communication quasi synchrone dont il s’agit dans ce travail comme une communication
asynchrone qui a certaines qualités de la communication synchrone.

Le forum quasi synchrone comme outil de la communication quasi synchrone

L’outil de communication quasi synchrone est celui que je vais appeler le forum quasi
synchrone. Il s’agit d’un forum, outil de communication asynchrone, qui se réalise selon les
modalités d’un outil de communication asynchrone, notamment le clavardage. Il possede
donc toutes les caractéristiques du forum décrites ci-dessus, en dehors du fait que sa
temporalité, avec les propriétés qui y sont liées, est proche de celle du clavardage. Ainsi tout
comme le forum, le forum quasi synchrone se caractérise par :

- Sa dimension écrite avec la permanence des textes qui le rapproche des textes écrits

- Sa dimension Publique qui fait qu’'un message est forcément destiné a plusieurs
personnes (contrairement au clavardage ol le message peut étre adressé a une seule
personne) et amene les participants a préter plus d’attention a la forme de leur
production

- La dimension structurée de ses échanges. Comme dans le forum en général, les
messages du forum asynchrone sont structurés de maniére a permettre de voir
comment les messages sont reliés les uns aux autres en fil de discussion suivant une
cohérence thématique.

Du clavardage, il épouse la temporalité. Le forum quasi synchrone implique donc que les
deux interlocuteurs qui échangent par ordinateur interposé soient connectés aux machines
de maniére simultanée. Il y a la la contrainte de temps que I'on n’a pas dans le forum. Méme
si le temps qui s’écoule entre I'émission d’un message et sa réception n’est pas le méme que
dans le clavardage, il est suffisamment court dans le forum quasi synchrone pour que le
rapprochement soit établi plus avec le clavardage qu’avec le forum. Cependant, le délai
entre la réception d’'un message et sa lecture est plus grand que celui qui peut s’observer
dans un clavardage. En effet, le message envoyé par une personne A n’est pas porté
immédiatement a la vue de la personne B (du moins dans I'espace forum des plateformes tel
que Moodle.). Celle-ci doit réactualiser le fil de discussion afin de pouvoir accéder au
message envoyé. Aussi, le temps qui s’écoule entre la lecture du message et la réaction a ce
message est plus proche de ce qui se passe dans le forum, dans la mesure ou les participants
prennent le temps d’élaborer leurs messages.

De plus, la temporalité du clavardage qui le rapproche des échanges oraux confére au forum
quasi synchrone quelques propriétés de I'oral. Ainsi il y aura dans le forum quasi synchrone,
de la spontanéité et de la fluidité dans les échanges, ce qui n’est pas le cas dans un forum.

Cela dit, le forum quasi synchrone se présente comme une sorte d’outil hybride de la CMO,
alliant des propriétés du clavardage a celles du forum de discussion. Mais il est important de
signaler que cette hybridation, que je considere comme étant constituée de 90% de
propriétés de forum de discussion et de 10 % de propriétés du clavardage, est suffisamment
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proche du premier pour que je décide de faire du forum de discussion I'objet du présent
travail.

3.3.2 Forum de discussion comme objet d’études

Plusieurs études ont été menées sur le forum en général et sur le forum en milieu éducatif
en particulier. Je m’intéresse ici au dernier cité afin de savoir ce qui y a été écrit et fait pour
pouvoir m’éclairer et surtout adopter une position dans I'expérience de recherche que je
vais mener sur le forum ; surtout qu’il existe dans la littérature des critiques sur la qualité et
la cohérence des recherches. Comme nous venons de le voir, I'étude du forum s’ancre dans
le domaine de la CMO et peut étre abordée selon plusieurs points de vue disciplinaires.

Une méta analyse menée en 2006 par De Wever et al. sur les recherches sur le forum,
montre que l’échantillon de 15 recherches analysées reposait sur une multitude de
fondement théoriques : des théories cognitives au socioconstructivisme en passant par les
modeéles d’échanges interactionnelles et la présence sociale. Ce que j’ai appris de plus de
cette méta analyse est qu’il existe également une diversité d’unités d’analyse du forum de
discussion : I'unité thématique, le message, la phrase et méme les paragraphes. De Wever et
al. reprochent aux recherches analysées entre autres, le fait que la majorité d’entre elles
n’établisse pas de lien entre les fondements théoriques et les instruments d’analyse, la
validité externe des recherches dont les résultats selon eux ne sont pas généralisables, bref
la scientificité de ces recherches qui manqueraient d’objectivité selon eux.

D’autres chercheurs ont réagi a cette analyse. Mangenot (2006) par exemple a reproché a la
méta-recherche de De Wever et al., en plus de ce que l'approche de traitement des
données soit essentiellement quantitative, le fait que bon nombre de théories passées en
revue reléevent de la dimension cognitive ou sociocognitive, ignorant ainsi les dimensions
socio-affectives et socio-culturelles qui peuvent étre présentes dans les forums de
discussion. Pour Mangenot, I'étude des contenus d’un forum doit aller au-dela du simple
codage et comptage des énoncés pour « analyser de maniére plus fine ... des phénomeénes
liés au contexte socioculturel » (Ibid.). Il propose pour ce faire d’aborder les contenus de
forum a partir d’approches qualitatives dont il distingue deux types : « celles qui partent d’'une
guestion de recherche bien précise, d’ordre didactique, et cherchent dans un corpus d’interactions
des extraits permettant d’illustrer et de discuter cette question, et celles, souvent de nature plus
exploratoire, qui abordent le corpus a partir d’outils empruntés a I'analyse du discours » (2006 : n.p).
Par rapport a la validité de ces approches, il pense qu’elle peut étre accrue en croisant les
données qui en sont issues avec d’autres données comme celles provenant des entretiens,
des questionnaires, des carnets de bord par exemple.

Dans le sillage de Mangenot et toujours dans une optique de critique du travail de De Wever
et al, Henri, Peraya et Charlier (2007) estiment que le forum de discussion en tant qu’objet
d’étude est assez complexe et multidisciplinaire pour que la scientificité des recherches y
affairant soit jugée a partir d’'un seul point de vue. Pour eux, le probléeme de reproductibilité
souligné par le travail de De Wever et al. est lié au fait que les forums sont ancrés dans des
situations d’apprentissage qui ne sont pas toujours comparables. Les contextes sont
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différents et chaque situation étudiée est particuliere. Aussi estiment-ils qu’une perspective
qualitative et une triangulation des données permettraient de prendre en compte le
contexte dans I’analyse de contenus d’un forum. Par rapport a la scientificité et I'objectivité
des recherches sur le forum, Henri et al. proposent un cadre d’interprétation qui permet de
différencier les recherches et de les juger selon des critéres adaptés. J'expose dans les lignes
qui suivent ce cadre avant de m’y appuyer pour présenter le forum en tant qu’objet de ma
recherche.

Henri et al. distinguent quatre points de vue du forum comme objet de recherche. Ces points
de vue dépendent de la définition de I'objet central : est-ce la communication médiatisée ?
Est-ce I'interaction ? Est-ce 'apprentissage ? Est-ce I'instrument ?

3.3.2.1 « Forum de discussion comme dispositif médiatique »

Les recherches qui adoptent ce point de vue définissent le forum « soit comme un dispositif
de communication médiatisé propre, soit comme pratique sociodiscursive particuliére ».
L'accent est mis sur l'outil forum et ses caractéristiques. Nous pouvons citer comme
exemple, I'article de Mangenot (2004) et cet autre article intitulé pratiques pédagogiques
instrumentées et propriétés des outils : le cas des forums » publié en 2008 dans lequel il met
en relation certaines propriétés technologiques de I'outil et les intentions de communication
qui y sont liées, dans le but de déterminer si certaines caractéristiques sont plus favorables
qgue d’autres dans certaines situations pédagogiques. Il est a noter que les considérations
pédagogiques sont secondaires ici.

Dans le premier article intitulé Analyse sémio-pragmatique des forums pédagogiques sur
Internet, Mangenot s’intéresse de pres a I'effet du canal sur le discours, se démarquant ainsi
des travaux qui ont été faits avant lui sur la communication pédagogique par forum (Bullen,
1997, Henri et Lundgren-Cayrol, 2001). Pour lui, le repérage de certaines marques et
structures dans les discours échangés et leur croisement avec 'analyse des propriétés des
outils informatiques permettent de mieux faire ressortir certaines caractéristiques de la
communication pédagogique a distance. Il émet donc I'hypothése que la communication
pédagogique via les forums comporte des spécificités qui sont liées aux caractéristiques
sémio-pragmatiques du mode écrit asynchrone qui leur sont propres. Pour le montrer, il
s’appuie sur un corpus de référence constitué de pratiques d’observation faites sur les
forums pendant plusieurs années dans différentes institutions universitaires. Son corpus
d’étude, lui, est constitué d’échanges issus d’une unité d’enseignement de cinquante heures
faisant partie d’'une formation entiérement a distance. Ce corpus comporte plus de trois
milles messages dans la mesure ou le suivi de cette unité, mené sur trois ans, produisait plus
de 1000 messages chaque année. Ainsi donc, nous apprenons qu’il y a des étudiants qui sont
réfractaires au caractére public du forum puisqu’ils restent « silencieux » ou préferent
s’adresser a I'enseignant par l'intermédiaire du courrier électronique. Nous avons la une
spécificité de la communication pédagogique due a une caractéristique du forum. Certains
étudiants ne franchissent pas I'obstacle de la publication méme s’ils sont présents dans le
systéme et avouent tirer profit pleinement des échanges qui y ont lieu.
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Le caractere structuré de ces échanges est une autre caractéristique du forum qui est liée a
I'utilisation de celui-ci comme outil pédagogique. La structure des interactions est
conditionnée par les taches que les apprenants doivent réaliser. Les messages postés par eux
répondent a une consigne placée dans le forum et nécessitent une rétroaction de la part de
I’enseignant. L'on obtient alors et dans la plupart des cas une structure ternaire:
« Consignes -- Contributions répondant aux consignes ---rétroaction »

Mangenot montre également que le forum, du fait d’étre un lieu ol s’expriment plusieurs
discours différents (caractére public des échanges) et malgré le fait d’étre un lieu purement
verbal, permet la constitution progressive d’'une communauté d’apprentissage. Celle-ci est
fondée sur les aspects socio-affectif (le fait de sentir la présence des autres, d’avoir le
sentiment d’appartenir a une classe virtuelle) et cognitif (le fait de coopérer pour construire
un objet commun, le fait de prendre connaissance des productions des autres avant de
poster sa propre contribution).

Dans son second article cité plus haut, Mangenot se penche sur |'effet des variables
ergonomiques sur les enseignants et les étudiants. Son hypothése s’appuie sur les
conclusions des travaux de (Kear, 2001) selon lesquelles les différences entre les interfaces
d’utilisateur des forums affectent la maniére dont les apprenants y travaillent. Il cherche
alors a savoir quels rapports il y a entre les propriétés des outils et les pratiques réelles des
utilisateurs ; comment les forums participent a la réalisation d’intentions de communication
pédagogiques. Pour donc essayer d’articuler le niveau technologique avec celui des usages
sociaux et celui des significations que prennent les situations instrumentées pour les acteurs,
il fait appel a la théorie de I'affordance. Par rapport a cette théorie, le chercheur signale
I'ambiguité qui marque sa conception : d’une part il y a une conception psychologique qui
définit cette notion en termes de possibilités et limitations offertes par un outil, la
perception des caractéristiques d’un outil, et d’autre part une conception ergonomique qui
concoit I'affordance comme une circulation a double sens entre les propriétés technologiques
et une appropriation par les humains. Mangenot opte pour la derniére acception qui prend
en compte les caractéristiques percues de l'outil et les caractéristiques non percues par
I"utilisateur ou méme les utilisations non mises en avant par le concepteur de I'outil. Il parle
alors a la suite d’Allaire, qu’il cite, d’affordances socionumériques pour mettre en avant ce
gue les environnements numériques d’apprentissage offrent en termes de facilitation des
interactions sociales.

Pour mener des analyses qui prennent en considération a la fois les dimensions sociale et
sémiologique, il adopte la démarche « ethnosémiologique située » proposée par Souchier et
al. Cette démarche inclue « l'analyse de l'objet technique institué comme média, le
formatage du processus de communication par le média et la facon donc les usagers
s’approprient le dispositif » (Souchier et al., 2003 cité par Mangenot 2008).

En ce qui concerne la méthodologie, I'étude de Mangenot tente de croiser les données liées
aux fonctionnalités et interfaces des forums et celles liées aux interactions en ligne qui ont
lieu dans des situations pédagogiques réelles. Font partie de ce corpus, les consignes des
taches, parce gu’elles sont considérées comme actes de parole qui initient les échanges. Le
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chercheur, lui, a une position d’observateur participant dans cette expérience, ce qui lui
permet de pouvoir reconstituer la chronologie des interactions issues des plateformes
Moodle et Dokéos choisies pour leurs différences notables en termes de fonctionnalités,
ainsi que du collecticiel Quickplace qui a, selon le chercheur, des caractéristiques
susceptibles d’avoir des effets sur les interactions en grand groupe. Approche par taches en
grand groupe, approches par taches en groupes restreints, approche collaborative en
groupes restreints sont les variables retenues pour I’'analyse des données avec pour toile de
fond I’hypothése que certaines caractéristiques du forum peuvent étre adaptés a certaines
formes de travail et convenir moins a d’autres. Ainsi, Quickplace offre- t-elle de meilleures
possibilités de structuration des interactions dans les taches en grand groupe que Moodle et
Dolkeéos. Ces derniéres, du fait que les interactions y sont structurées par les fils de discussion
(un fil par tache), ne permettent pas la création de messages initiatifs (contrairement a
Quickplace) qui ne soient pas des réactions a des messages existants. La conséquence sur les
usages en grand groupe est la multiplication des fils de discussion. L'organisation des
messages dans les fils de discussion du forum peut également avoir des conséquences sur la
maniere de travailler des utilisateurs. Comparant les deux plateformes dont il est question
ici, Mangenot décrit que les messages dans Dokéos sont présentés de deux maniéres : une
vue « a plat » dans laquelle les messages apparaissent par ordre chronologique et une vue
en « arborescence » dans laquelle les messages sont organisés selon qu’ils réagissent a
d’autres messages. Outre les deux vues ci-dessus, Moodle donne a voir une vue imbriquée
ou les messages sont enchassés en fonction des messages auxquels ils répondent, et une vue
a plat avec les messages les plus récents en premier. Une analyse comparative des corpus
issus des forums de ces deux plateformes montre une moyenne de 4.15 messages par fil de
discussion dans Dokeéos contre 10.65 messages par fil dans Moodle. Ce qui fait dire au
chercheur que « cette différence est liée a une meilleure structuration des fils » dans la
deuxieme plateforme. Avec une meilleure structuration des fils, les utilisateurs sont moins
tentés de créer de nouveaux fils. Il conclue alors que par rapport a l'organisation des
messages a l'intérieur d’un fil, « un systéme proposant des vues variées est préférable a un
systéme ne proposant qu’une ou deux vues » ; aussi, il est « préférable que la présentation
par défaut des messages retrace la structure de I'interaction (messages initiatifs et réactifs),
quitte a ce que soient disponibles d’autres vues optionnelles : en lecture, ce mode permet en
effet de repérer au premier coup d’ceil qui répond a qui, ce qui ne peut que faciliter la
cohésion de la discussion des interactions ».

3.3.2.2 « Forum comme lieu d’interaction verbale»

Considérer le forum comme lieu d’interaction verbal, c’est I'aborder comme un lieu ou se
déroule une pratique sociodiscursive particuliere. C'est-a-dire un « lieu ol les acteurs sont
particulierement exposés a des discours », un espace d’exposition et de production
discursive (Célik 2010). De ce point de vue, les interactions sont considérées comme I'objet
d’étude et le texte qu’elles constituent est pris comme un corpus parmi d’autres. L'approche
interactionnelle et I'approche conversationnelle sont privilégiées ici. Du coup, des
techniques d’analyse du discours sont appliquées aux corpus issus des forums (Montero et
al., 2007 ; Celik, 2010)
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Dans leur article intitulé Discussion forum interactions: Text and context, B. Montero et ses
collegues se donnent pour objectif d’analyser les auxiliaires modaux, un point de grammaire
qui pose beaucoup de problémes aux étudiants espagnols apprenant I'anglais, et de voir si
I"'utilisation asynchrone de ces auxiliaires dans les forums de discussion refléte I'oralité qui
est principalement attribuée a la communication synchrone. Les conclusions de Yates (1996)
sont le point de départ de leur étude. Ce dernier identifie |'utilisation des auxiliaires modaux
dans les textes issus de la CMO comme étant similaires a ceux des textes issus de la
communication orale. Yates qu’ils citent, a en effet montré en comparant des corpus, que les
auxiliaires modaux étaient utilisés de la méme maniere dans les écrits asynchrones de CMO
gue dans les textes oraux. Leur étude s’appuie également sur le travail mené par Piqué et al.
sur |'utilisation des modaux dans les articles de recherche dans le domaine de la médecine et
de la biologie. Faisant I’hypothése qu’il y a dans la communication asynchrone des éléments
de conversation qui refletent les traits de I'oralité, Montero et al. se posent deux questions
pour leurs recherches : celle de savoir si I'utilisation des auxiliaires de modes dans la langue
des forums de discussion reflete I'oralité montrée dans les travaux de Yates, et celle de
savoir si la langue des discussions dans les forums présentent les mémes caractéristiques
qgue celle formelle des articles de recherches étudiés par Piqué et al.. Pour ce faire, ils
exploitent un corpus constitué d’interactions menées dans un forum par des étudiants en
informatique, novices et experts. Le corpus d’étude, lui, est constitué de 10 fils de discussion
contenant 878 messages. Le logiciel WordSmith est utilisé pour compter les mots et isoler les
auxiliaires modaux en contexte. Ceux-ci sont organisés suivant la classification de Quirk et al.
dont le modeéle reconnait les auxiliaires modaux des catégories suivantes : |'obligation, la
nécessité, I'habilité, possibilité, permission, volonté, I'intention, la prédiction, I'hypothése
etc. Dans leur corpus, Montero et al. trouvent 1409 modaux dont les plus usités sont “
36% exprimant la volition et ” 26% exprimant I’habilité et la possibilité. En comparaison
avec les travaux de Yates, ils constatent que les auxiliaires de mode sont utilisés autant dans
les forums de discussion que les discours oraux pour exprimer 'obligation, la possibilité, la
nécessité et ’hypotheése. lIs concluent alors que |'oralité est implicite au discours des forums
et n’est pas limitée a la situation d’expression orale. Quant a la comparaison avec les travaux
de Piqué sur les modaux dans les écrits formels des articles de recherches, I'étude de
Montero et al. montre qu’il y a une grande différence dans l'utilisation des modaux
exprimant la possibilité épistémique, la volition, la prédiction mais une similarité dans
I"utilisation des modaux marquant I’habilité et la possibilité.

Dans son travail de these portant sur les pratiques discursives dans une formation en ligne a
la didactique du francais langue étrangere, Célik (2010) s’appuie sur les interactions issues
d’un forum pédagogique. Elle y appliqgue des méthodes d’analyse du discours afin de
déterminer justement les pratiques discursives que les acteurs impliqués dans son dispositif
mettaient en ceuvre dans le cadre d’'une formation en ligne. Son corpus est issu d’échanges
entre étudiants de francais langue étrangére dans le campus numérique Canufle. Formation
animée par onze enseignants/tuteurs pendant un an, entre 2004 et 2005. Son travail fondé
théoriquement dans ce qu’elle appelle a la suite de Herring « Analyse du discours médiatisé
par ordinateur », qui est en fait I'adaptation des méthodes des « discourse analysis methods
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to the study of computer mediated interactions » (Herring, 2004). Ainsi dans la partie
théorique de son travail, Célik expose sur des aspects de ce domaine linguistique tels
qgue « le discours et le type de discours », «l'espace d’exposition et de production
discursive », « I’énonciation », « Vocable, néologie et topologie discursive », « les apports de
la microsociologie goffmannienne » « I’analyse conversationnelle » etc. Elle fait recours a
une méthode s’appuyant sur I'analyse quantitative et qualitative des données complétée par
des entrevues et un sondage pour montrer par exemple que les pratiques tutorales dans son
dispositif sont des pratiques sociales. Celles-ci permettent d’établir des liens sociaux affectifs
entre les tuteurs et les apprenants (la maniere d’ouvrir ou cloturer une intervention par
exemple), d’élaborer des stratégies socio cognitives (soigner les titres de leurs messages de
maniere a attirer les apprenants a les lire). Célik montre également en étudiant les messages
constituant les interactions qu’il se crée a partir des facons dont les uns se présentent aux
autres et échangent a travers le courrier électronique, une véritable communauté
d’apprentissage en ligne.

L'article de Gettliffe-Grant (2003) peut également étre considéré comme un exemple de
publications dans lesquelles le forum est percu comme lieu d’interaction. La chercheure
étudie la relation entre l'interaction et le développement linguistique dans un forum de
discussion. Elle analyse et code ses données selon les hypotheses interactionnistes d’intrant,
reformulation, résultant etc. pour conclure que les échanges sur un forum dépassent le
cadre des hypotheéses interactionnistes dans la mesure ou ils vont au-dela des échanges
binaires avec une audience multiple, et proposent une cassure entre intrant et résultant
lorsqu’un participant lit un message sans forcément y répondre.

3.3.2.3 « Forum comme lieu d’apprentissage »

A ce niveau, Henri et al. (2007) distinguent deux catégories. Une premiére catégorie qui
inclue les recherches qui s’intéressent aux processus psychopédagogues induits par le
forum. Il s’agit d’observer indirectement a travers les interactions les processus qui sont mis
en ceuvre et considérés comme effets du forum sur les comportements socio-affectifs des
apprenants: |'appartenance au groupe, acceptation de la technologie, I'efficacité de
I’'apprentissage, la construction identitaire des acteurs.

L'article de Devaux et al. (2009) intitulé, « la perception des apprenants quant a I'apport et
l'usage des forums électroniques » s’inscrit dans cette logique. Les auteurs se donnent
comme objectif, entre le discours théorique idéalisant les apports du forum pour
I'apprentissage et les « bénéfices plus mitigés observés en pratique », de comprendre la
dynamique des forums dans les différents contextes d’apprentissage dans le premier cycle
universitaire en Belgique. Les forums qu’ils étudient sont hébergés sur la plateforme
blackboard de I'Université libre de Belgique et sont liés a un cours de chimie. Le premier
gu’ils appellent « forum C» est un forum libre destiné a I'entraide des étudiants. Il ne
comporte pas de scénario d’apprentissage et est caractérisé par la quasi absence de
I’enseignant qui n’intervient que de maniere réactive. Le second forum, le « forum G », est

un « forum de guidance » congu pour accompagner tous les étudiants de diverses facultés
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qui ont un cours de chimie et tutoré par des spécialistes de la discipline. Tous les deux
forums s’étendent sur une période d’un an.

D’une part, Devaux et al. présentent, a partir d’'une analyse statistique, le fonctionnement
du forum, le degré de participation des étudiants, I'implication des tuteurs, ainsi que la
nature des messages postés. Il ressort de ses statistiques que sur 480 étudiants inscrits au
cours de chimie, 82% des étudiants inscrits sur le site du cours sont actifs dans le forum C
contre 37.7% dans le forum G. Par rapport au degré de participation, ils nous informent que
82.5% ont lu au moins un message, dans le forum C la ou, 37.27% I'ont fait dans le forum G.
Dans ce forum, seulement 6.39% des étudiants ont posté au moins un message contre
41.46% dans I'autre forum. Les tuteurs ont une participation faible, dans les deux forums par
rapport au nombre total de messages produits méme si cette intervention est 4.5 fois et
demie plus grande dans le second forum que dans le premier, a savoir 18% et 4%
respectivement. Le contenu des messages est lié a 'apprentissage (26.94% forum C, 73.17%
forum G), a 'organisationnel (56% forum C et 16.87% forum G), au socio-motivationnel
(17.06% et 9.96%).

D’autre part, les chercheurs s’appuient sur une approche qualitative pour répondre aux
guestions qui guident leurs travaux, a savoir : comment les étudiants percoivent leurs usages
du forum ? Quelles perceptions ils ont de leur usage des forums par rapport aux valeurs
ajoutées sur le plan cognitif, métacognitif et socio-motivationnel ? Comment est-ce que les
étudiants jugent les modalités d’encadrement des forums ? Ils conduisent des entretiens
semi directifs avec un échantillon de 10 étudiants (plus actifs dans le forum C) qui ont
répondu a I'appel lancé par courriel.

Tous percoivent le forum comme un outil d’entraide. Il a une visée organisationnelle, dans la
mesure ol il permet de divulguer I'information sur la vie de I'université. |l a également selon
les interviewés une visée d’apprentissage (« poser des questions sur la maniére de résoudre
des exercices »). Il a aussi une visée sociale (« diffuser des annonces concernant des activités
sociales »). Pour les étudiants, les aides pourvues, que ce soit par les pairs ou par les tuteurs,
sont importantes pour I'apprentissage.

En ce qui concerne I'apport de I'usage du forum, I'analyse des entretiens montre que sur le
plan cognitif, les étudiants considerent le forum comme un espace « moins intimidant » ou
I'erreur est mieux acceptée contrairement a 'espace classe avec le poids du regard des
autres et la présence de I'enseignant. Le forum permet de bien comprendre la matiere en
confrontant sa compréhension a celles des autres. Il a de I'impact sur la préparation et les
notes a I'examen des étudiants moins doués. Pour d’autres, il est un moyen de vérification
des connaissances. Sur le plan métacognitif le forum permet a I'étudiant de réaliser I'écart
gu’il y a entre ce gu’il sait et ce gu’il est supposé savoir. Sur le plan socio-motivationnel, les
étudiants interrogés pensent que le forum permet de faire connaissance. Cette propriété
serait selon eux le but premier du forum. llIs créent des relations qui peuvent se poursuivre
en dehors du forum. L'effet du forum sur la motivation est percu plutét de maniere indirecte
a travers les actions d’entraide.
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Cette étude de Devaux et al (op.cit.) illustre la premiére catégorie de recherches indiquées
qui considerent le forum de discussion comme un lieu d’apprentissage, I'accent étant mis sur
la perception des utilisateurs.

La deuxiéme catégorie s’intéresse aux processus pédagogiques qui ne sont pas liés aux
caractéristiques du forum. Les recherches dans cette catégorie analysent les interactions
comme étant des indicateurs « de mécanismes argumentatifs, cognitifs, socio affectifs ». Les
interactions du forum sont étudiées en tant que traces de I'apprentissage. Nous pouvons
citer dans cette catégorie I"apport original du forum de discussion de WebCT dans un cours
d’anglais appliqué a I'archéologie de Joseph Rézeau (2004) et « conversation réflexives »
dans la classe de langue virtuelle par conférence asynchrone de Lamy et al. (1998)

Le forum étudié par Joseph Rézeau (Op.cit.) est intégré dans un dispositif hybride de
formation en anglais pour les étudiants d’archéologie. Ceux- ci ont deux heures de cours par
semaine avec pour objectif d’acquérir une certaine autonomie dans la lecture et la
compréhension des textes d’archéologie en anglais. lls ont également accés en ligne sur la
plateforme WebCT, a des documents a lire ainsi qu’a des exercices semblables ou
complémentaires de ceux qu’ils ont en classe. Son public, qui a une bonne maitrise de I'outil
technologique, a accés a la plateforme chez lui (pour 58% d’entre eux), a la maison pour
39%) ou au travail. L'outil de la plateforme qu’ils utilisent le plus est le forum. Les étudiants
échangent sur une période de quatre mois et produisent 180 messages qui vont constituer le
corpus d’étude.

A partir d'une typologie proposée par Lamy & Goodfellow, Rézeau identifie dans son corpus,
classe et donne des exemples de ce que ces auteurs appellent « monologues »,
« conversations socio- affectives » ou « dialogues réflexifs ». L'objectif de sa recherche était
de voir si dans son dispositif les discussions a travers le forum donnaient lieu au troisieme
type d'échange. C’'est-a-dire les dialogues réflexifs qui sont considérés par ces deux auteurs
comme le plus favorable a l'acquisition de la langue. Ainsi, Rézeau trouve dans son
échantillonnage des dialogues réflexifs qu’il classe en autocorrections, hétéro-corrections
entre pairs et reprise "congratulatoire’. Il conclut qu’il y a « des traces de conversations
réflexives dont on peut supposer qu’elles ont eu un impact positif sur I'acquisition de la
langue » (Rézeau, 2004)

3.3.3 Forum de discussion et apprentissage des langues

De tous ces points d’approche du forum en tant qu’objet d’étude, je m’intéresse un peu plus
au forum en tant que lieu d’apprentissage dans la mesure ol un pan de mon travail porte sur
cette dimension. Quels peuvent bien étre les apports du forum de discussion a
I'apprentissage en général, et a I'apprentissage des langues en particulier ? Beaucoup de
recherches'® ont été menées qui montrent que le forum de discussion favorise
I'apprentissage, de par sa souplesse, son mode de fonctionnement (conversation,

®pavie et Wells, 1991, Wells, 1993; Burge et Roberts, 1993; Cerrato et
Belisle, 1995; Bruce, KreeftPeyton et Bateson, 1993; Crotty, 1994 cités par Henri et Lundgren-Cayrol (1998 : 50)
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asynchronicité) et ses caractéristiques technologiques (espace de travail collaboratif, trace
des interactions, structuration des messages, etc.)

En effet, dans une situation pédagogique, c’est-a-dire d’enseignement apprentissage, le
caractere asynchrone du forum est un atout dans la mesure ou les écrits qui y sont issus sont
accessibles aux apprenants qui nont pas pris part aux échanges. Ceux-ci peuvent dong, et a
tout moment, prendre connaissance de ce qui a été fait en leur absence. L’asynchronicité
des échanges permettrait aux apprenants d’étre libérés des contraintes temporelles ; ce qui
leur laisse plus de temps pour lire une contribution, réfléchir et y répondre. Henri et al.
(2006) citant Henri et Lundgren-Cayrol (2001), affirment que « I’exercice d’écriture inhérent
aux forums induirait un travail cognitif jugé plus rigoureux que celui demandé dans les
échanges oraux et pourrait aider les processus cognitifs en suscitant une plus grande
réflexivité ». Le fait que la communication soit écrite, améne les apprenants a étre plus
attentifs au contenu des messages qu’aux personnes qui les produisent (Bullen, 1997). Un
autre avantage du forum pour I'apprentissage est lié a son caractére public et structuré. En
effet, le fait que le forum soit en principe organisé en fil de discussion, qu’a l'intérieur de ces
fils de discussion les messages soient organisés en contributions initiatives ou réactives,
serait intéressant sur le plan cognitif puisqu’il donne la possibilité a I'apprenant non
seulement de suivre I'évolution de la pensée de ses camarades mais également de participer
cette visible élaboration (Célik, 2011) qui donne le sentiment d’appartenir a une
communauté.

Toujours par rapport aux conséquences positives du forum de discussion sur I'apprentissage,
Henri et Lundgren-Cayrol (1998) considérent que le forum de discussion est au service de
I'interaction et de la rétroaction. C’'est un espace ou les apprenants se retrouvent pour
collaborer, recevoir des commentaires du formateur et du groupe, bref pour extraire des
connaissances de second niveau. (p. 50). Dans cette optique et par rapport a I'apprentissage
des langues, de nombreuses recherches ont essayé de creuser le lien entre I'interaction et
I'apprentissage. Pour Zha et al. (2006) par exemple, les forums de discussion sont utilisés
pour pourvoir un environnement d’apprentissage naturel de la langue en promouvant
I'interaction de I'apprenant et en créant une communauté de discours authentique. Le taux
de participation est plus élevé dans une communication via le forum que dans une
communication en face a face dans la mesure ou le forum accorde d’égales chances aux
apprenants de personnalités diverses. Joseph Rézeau (2004) montre que le forum est un bon
facteur de cohésion socio-affective. A travers I'analyse d’un échantillon d’échanges entre des
étudiants d’anglais, il détecte des traces de conversations réflexives supposée avoir eu un
impact positif sur 'acquisition de la langue. Plusieurs autres avantages du forum pour
I'apprentissage des langues ont été soulignés par d’autres chercheurs. Il encourage les
participants a prendre une part importante dans la communication, et de controler leur
apprentissage (Bikowski & Kesler, 2002), il facilite la négociation du sens entre les
apprenants (Blake, 2000 ; Toyoda & harisson, 2002 ; Tudini, 2003), cités par Hata (2003).

Méme si de nombreuses recherches présentent une vision idéaliste du forum de discussion,
Henri et al. soulighent« qu’un pans des travaux sur le forum comme lieu d’apprentissage
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dévoile des résultats souvent décevants » (Op.cit. n.p.). La présence sociale y est faible, ce
qui nuit au sentiment d’appartenance. Tres peu d’apprenants prennent la peine de lire tous
les autres messages avant de répondre, ce qui limite le processus réflexif et met a mal la
conservation des traces évoquée comme force du forum. Le fait que celui-ci se limite au
langage verbal et a la conversation limite la multiplicité des points de vue qui nourrissent la
collaboration. Cela dit, nous pensons que ces conséquences négatives ne devraient pas
remettre en cause ce qui est généralement admis dans le domaine de la CMO, a savoir les
potentialités pédagogiques du forum.

Pour conclure, Je retiens que les travaux sur le forum de discussion abondent ; les uns en
accord avec ou en contradiction avec les autres. Leur scientificité et leur objectivité sont
souvent critiquées. Henri et al. (Op.cit.) préconisent a cet effet que pour étudier un forum, il
faut bien définir ce qui va constituer I'objet central de I'étude : forum comme dispositif
médiatique, forum comme lieu d’interactions verbales, forum comme lieu d’apprentissage
ou forum comme instrument. Henri et Charlier (2005) proposent qu’il faille bien décrire et
caractériser le forum en faisant une étude descriptive de ses éléments constitutifs et de son
contexte, en relevant les positions théoriques adoptées par la recherche pour le phénomene
tel que I'on I'a défini. Ces chercheures précisent qu’il est également important d’avoir
recours a la combinaison des méthodes dans les analyses et que le chercheur doit clarifier sa
position. Concernant les positions théoriques, force est de constater que les recherches qui
portent sur le forum comme lieu d’apprentissage s’appuient sur les théories
socioconstructiviste, interactionniste et acquisitions.

3.4 Interaction comme objet d’étude

Dans la partie qui précede, le forum a été présenté comme un lieu ou se déroulent des
interactions sociales. Ces interactions laissent des traces qui sont par la suite exploitées pour
expliquer ou décrire plusieurs phénomenes suivant des postions qui varient selon les
domaines et les champs abordés. Je m’intéresse ici a celui de I'apprentissage des langues.
Mangenot (2001) dit que de toutes les disciplines qui ont I'étude des interactions en ligne
pour objet, les sciences du langage et la didactique ont plusieurs atouts dans la mesure ou
elles s’intéressent depuis longtemps aux interactions en classe ainsi qu’aux interactions
exolingues. Selon Mangenot, « l'intérét pour les interactions en ligne se fondent sur un
présupposé fort, celui qui pose que le véritable apport d’internet a la formation tient plus a
sa dimension horizontale (échanges, mutualisation, réseaux sociaux, communauté etc.) qu’a
sa dimension verticale transmissive »(P.338). Il précise que les atouts des recherches qui
s’appuient sur les sciences du langage résident dans le fait que celles-ci se basent sur des
outils d’analyse qualitative pour aborder I'étude des interactions. Et la se situe, selon lui,
I'apport des sciences du langage a I'analyse des interactions en ligne. Apport qui peut
s’illustrer de plusieurs manieres : analyse conversationnelle, analyse du discours et surtout
« I'approche interactionniste cognitiviste ».
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3.4.1 Le cas de l'apprentissage/acquisition des langues: I'approche
interactionniste

Parler de l'apprentissage des langues dans cette partie consacrée a l'interaction, c’est
chercher a montrer le lien qui existe entre ces deux notions. Y a-t-il dans les interactions, des
éléments qui permettent de dire que I'apprentissage a eu lieu ? Je m’inscris avec cette
interrogation dans le courant de I'approche interactionniste de I'acquisition des langues en
général et des langues étrangéres en particulier. Pour mieux comprendre la relation que les
interactionnistes établissent entre les interactions et l'acquisition des langues, je me
propose maintenant d’aborder les théories et notions qui sont a la base de leurs travaux.
Mais avant cela, il est important de signaler que le développement de I'approche
interactionniste de l'acquisition des langues secondes ou étrangeres, « est inspirée ou
directement issue des travaux sur la conversation exolingue entre locuteurs natifs et non
natifs (de Pietro, Matthey&Py, 1989 ; Lidi, 1989 ; Py, 1989; Doehler, 2000). Pour Mangenot
(Op.cit.), « l'approche interactionniste cognitiviste en didactique des langues, telle que
proposée par Mathey (2003), peut assez aisément étre reprise, plus ou moins fidélement,
pour I'analyse des interactions en ligne ». Plusieurs auteurs (Anis, 1998 ; Marcoccia, 1998 ;
Lamy & Goofellow, 1998) ont ainsi estimé que les analyses proposées par la linguistique
interactionniste, qui d’ordinaire, étudie des interactions orales et synchrones, étaient
applicables a la CMO.

3.4.1.1 La théorie socioconstructiviste

Beaucoup de travaux portant sur les forums dans le domaine de I’ALAO s’appuient sur les
travaux du psychologue russe Vygotsky(1985) qui est a I'origine de la théorie socioculturelle
(Zhu, 1996), Veerman et Veldhuis-Diermanse (2001); Pena-Shaff et Nicholls (2004);
Weinberger et Fischer (2005). Selon Mark Darhower (2002), la théorie socioculturelle
fonctionne a partir de la supposition que le développement cognitif humain dépend
grandement du contexte social dans lequel il a lieu. Cette théorie met I'accent sur le fait que
I'apprentissage n’est pas exclusivement le résultat d’'un processus cognitif interne, mais il est
aussi le produit de l'interaction sociale avec d’autres individus. Vygotsky a opéré, pour
expliquer le processus d’apprentissage, la distinction entre les fonctions mentales inférieures
( ) et les fonctions mentales supérieures ( ). La
perception élémentaire, la mémoire, I'attention et la volonté font partie des fonctions
mentales inférieures tandis que la mémoire logique, I'attention volontaire, la pensée
conceptuelle, la planification et la résolution des problémes font partie des fonctions
mentales supérieures. Darhower (2002), explique que les fonctions mentales supérieures
émergent a la suite des transformations des fonctions inférieures. L'apprentissage a donc
lieu pendant ces transformations, lorsque les fonctions mentales biologiquement identifiées
évoluent en des fonctions plus complexes grace aux interactions sociales. Au cceur de ces
transformations, de ce "changement fondamental des opérations de la pensée"(Belisle et Al.,
1999), il y a les notions de médiation et d’usage d’outils.
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En effet, pour que les transformations des fonctions mentales inférieures en fonctions
mentales supérieures aient lieu, I'individu doit faire usage d’outils psychologiques tels que
les techniques mnémoniques, les symboles, les diagrammes et surtout la langue. Ces outils
psychologiques, tout comme les outils mécaniques (livres) et techniques (ordinateur)

servent de médiateurs (" , selon les catégories de Hata (2003)); c’est- a —dire
"instrument that stands between the individual and the goal toward which the individual’s

action is directed"(Darhower, 2002).

Un autre aspect important de la théorie socioculturelle est le fait que les pairs peuvent
s’entraider a travers les interactions. Selon Vygotsky, I'apprentissage a lieu lorsque des
apprenants plus expérimentés aident d’autres apprenants a réaliser des taches qu’ils
n’auraient pas pu réaliser seuls. Dans le contexte de I'apprentissage de L2, les aides en
termes d’indices linguistiques positifs et négatifs ( )
des pairs un peu plus avancés, ainsi que le développement des stratégies de communication
et d’apprentissage, sont des exemples de moyens de médiations qui transforment les
processus linguistiques de niveau inférieur en formes supérieures d’usage de la langue : la
compétence discursive. (Darhower, op. cit.). La langue est donc considérée ici comme outil
de médiation.

Comme le dit Pekarek Doehler (2000), I'approche interactionniste dans son développement
s’est grandement inspirée de la théorie socioculturelle de I’acquisition des L2 qui se
développaient parallelement. Et,

A travers les recherches interactionnistes et socioculturelles, et malgré I"absence quasi
absolue d’un dialogue entre les deux courants, se dégage une idée de fond : le
développement langagier (tout comme le développement cognitif) est foncierement lié a
des pratiques sociales » (Ibid.)

Deschryver (2008) schématise cette interaction sociale comme suit dans le cadre d’un
dispositif hybride : « un individu A, I'apprenant, face a un objet d’apprentissage, aura ou non
une réponse (RA ou Ro ) ». Elle conclut que « L’interaction sociale se passe entre au moins
deux interactants et est faite de I'influence de la présence, des paroles ou des actions de I'un
sur l'autre. ». (p.77).

3.4.2 La notion d’activités réflexives

Dans le domaine de l'interaction acquisition, les activités réflexives sont désignées de
plusieurs facons. Certains auteurs comme Bouchard et Denuchéze (1987), parlent d’’activités
métalangagieres en tant qu’activités portant sur le discours et la communication, d’autres,
comme (Mittner, 1984 ; Morel, 1985 ; Giacomi et Vion, 1987...) cité par Vasseur et Arditty
(1996) ont opté pour les activités métadiscursives et métacommunicatives. D’autres encore,
comme Trévise (1994) parlent d’activités métalinguistiques ; métalinguistique ici étant
entendu dans le sens jakobsonien de discours sur la langue. Elle définit les activités
métalinguistiques comme « toutes les traces observables de la réflexivité constitutive des
activités langagiéres » et « a pour objets a la fois les codes linguistiques, la communication,
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les représentations sur les langues, I'apprentissage » (Trévise, 1996, p. 7-8) cité par Nicolaev
(2012). Vasseur et Arditty (1996) quant a eux préférent parler d’activités réflexives, plus
général selon eux, terme qui « permet de regrouper tous ces mouvements discursifs, toutes
ces activités de commentaire et de manipulation, nombreuses dans la communication
exolingue, par lesquelles le locuteur prend ses distances par rapport a I’échange, a ce qui s’y
passe et aux outils utilisés ». Les traces de la réflexivité dans la communication peuvent étre
des jugements sur la grammaticalité ou I'acceptabilité d’'un énoncé, des reformulations des
répétitions des hésitations, des bafouillages, des interruptions d’énoncés, des commentaires
explicatifs, des modifications en cours de route des choix phonologiques,
morphosyntaxiques etc. Dans leur article qui traite des activités réflexives en situation de
communication exolingue, les deux chercheurs indiquent que les traces constituent I'une des
raisons principales pour lesquelles les spécialistes de l'acquisition des langues se sont
intéressés aux activités réflexives. Celles-ci sont principalement de deux formes par rapport
aux analyses qui se sont développées autour d’elles : données « intuitionnelles » contenant
des jugements sur les formes/et ou leurs valeurs, « données textuelles » contenant les traces
de la négociation du sens avec son partenaire. Ces données sont analysées selon divers
points de vue. Mais le point de vue qui, selon ces chercheurs, permet de mieux voir
s’ébaucher une corrélation entre le type d’investissement réflexif de I'apprenant et son
parcours acquisitionnel, est celui qui « essaie de saisir la dynamique méme du processus
d’acquisition a travers l’interaction » (Vasseur et Arditty, Op.cit.). lls dégagent deux
évidences des recherches autours de la notion d’activités réflexives : I'interaction implique la
réflexivité. Le discours est toujours interactif. Il est le produit d’'un échange entre deux
partenaires.

Cette interactivité réflexive a I'ceuvre se manifeste clairement dans les « achévements
interactifs ... c’est-a-dire le fait pour I'un des partenaires, souvent le natif, de compléter
les énoncés inachevés de l'autre et d’aboutir a ce que Jefferson (1983) appelle des «
phases collaboratives ». (Vasseur et Arditty, Op.cit.).

Ce qui fait dire a ces auteurs que

L’acquisition est difficilement concevable sans un minimum de centration sur les formes a
acquérir et sur les opérations permettant leur décodage, leur mise en mémoire, leur
intégration a un systéme et leur production (/bid.)

La centration sur les formes a acquérir, I'activité réflexive, consiste a attirer I'attention de
I'apprenant sur la langue, sur les causes de dysfonctionnement dans la communication. Pour
Trévise (Op.cit.), cette attention, ou mieux cette conscience de I'apprenant est le moteur de
I'acquisition. Ceci m’améne maintenant a parler de la conscience linguistique

3.4.3 La notion de conscience linguistique

Liée a la notion d’activités réflexives, la notion de conscience linguistique pose le probléeme
de savoir si I'acquisition d’'une L2 est un processus conscient ou inconscient. En d’autres
termes, est-ce que la prise de conscience et I'orientation vers la forme sont nécessaires pour
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I'acquisition ? Selon Huot et Schmidt (1996), trois principaux points de vue s’affrontent sur la
question : celui qui pense qu’il est nécessaire de passer par une compréhension consciente
du systéeme de la L2, celle qui concoit I'apprentissage comme un processus essentiellement
inconscient et celle qui, se situant entre les deux, pense que la prise de conscience et
I'orientation vers la forme peuvent faciliter la compréhension et I'acquisition sans conduire
directement a un emploi automatique. En somme, c’est le réle de la conscience dans
I'apprentissage d’une L2 qui est posé. Schmidt (1990) cité par Huot et Schmidt (1996),
propose de distinguer trois types de conscience:

- (conscience comme intention) ;
- (conscience comme prise de conscience)
- (conscience comme connaissance).

La conscience comme attention renvoie au fait que I'on puisse prendre conscience de
guelque chose parce que I'on veut prendre conscience de cette chose-la. Huot et Schmidt
précisent que l'intention peut aussi étre inconsciente dans la mesure ou I'on peut prendre
conscience de quelque chose sans en avoir l'intention. Selon eux, l'intention n’est pas
indispensable (parce qu’on peut bien apprendre sans en avoir I'intention) mais peut y jouer
un réle utile « dans la mesure ol un apprenant motivé est susceptible d’apprendre
d’avantage qu’un apprenant non motivé » (1996)

La conscience comme connaissance se définit autour de I'opposition entre connaissance
implicite et connaissance explicite. Mais comme « l'usage des termes explicite et implicite est
source de confusion » Huot et Schmidt (Op.cit.), je préfére garder I'usage que Besse et
Porquier font en établissant un lien avec la grammaire explicite et la grammaire implicite.
Cette derniere

est en fait un enseignement inductif non explicité d’'une description grammaticale
particuliere de la langue-cible qui releve [...] plus de I'apprentissage que de I'acquisition
au sens de Krashen (1982 : 86). La grammaire explicite « est fondée sur I'exposé et
I’explication des regles par le professeur, suivis d’applications conscientes par les éléves »
(R. Galisson et D. Coste, 1976 : 206). [...] Autrement dit, il s’agit de I'enseignement/
apprentissage d’'une description grammaticale de la langue-cible en s’appuyant
expressément sur le modeéle métalinguistique qui la construit. Besse et Porquier (1984)
cité par Huot et Schmidt (Ibid.)

En ce qui concerne la conscience comme prise de conscience, Schmidt (1990) cité par Huot
et Schmidt (1996) propose de distinguer trois niveaux de conscience : la perception, la prise
en compte et la compréhension

- la perception, qui n’implique pas toujours la conscience, certaines perceptions
pouvant étre inconscientes
- La prise en compte ( ) «renvoie a [l'enregistrement conscient de

I’évéenement » alors que
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- La compréhension implique la reconnaissance d’un principe général, d’une regle ou
d’un « » Schmidt (1995)

L'apport majeur de Schmidt se situe au niveau de son hypothése de la perception de I'écart
(noticing the gap principle) selon laquelle les éléments de l'intrant (intrant) deviennent
I'intake (prise). L'apprentissage dépend de ce que I'apprenant prend en compte.

3.4.3.1 La théorie de la prise en compte (noticing hypothesis)
Schmidt définit cette hypothése en ces termes :

A hypothesis that input does not become intake for language learning unless it is noticed,
that is, consciously registered. (1995).

Selon lui, I'acquisition d’une forme linguistique (lexicale, morphosyntaxique ou phonétique)
peut avoir lieu uniquement si I'apprenant porte son attention sur la forme en question. La
focalisation de I'attention sur les différents aspects de l'intrant est une condition nécessaire
a l'apprentissage, et si l'attention se restreint au sens du message, il n’y aura pas
d’apprentissage.

3.4.4 La théorie de I'intrant (input hypothesis)

Dans le but de proposer une explication a I'acquisition de la langue seconde, Stephen D.
Krashen élabore dans les années quatre-vingt la théorie de compréhensible. Selon
cette théorie qui se décline en fait en quatre théories, pour qu’il y ait acquisition chez un
apprenant, celui-ci doit étre exposé a un intrant (matériau langagier) de niveau plus avancé
gue son niveau de compétence actuel. Ce matériau doit étre en quantité suffisante, situé et
surtout compréhensible pour permettre a I'apprenant de passer de son niveau actuel
compétence ( )? 3 un niveau (/+1).

We acquire by understanding language that contains structure a bit beyond our current
level of competence (i+1). This is done with the help of context of extralinguistic
information

When communication is successful, when the intrant is understood and there is enough
of it, i+1 will be provided automatically (Krashen, 1985)

joue, selon lui, un rdle important dans l'acquisition. L’exposition a
compréhensible est le seul moyen d’acquérir une langue étrangeére. Influencé par la théorie
de Chomsky sur l'acquisition naturelle de la langue maternelle, ainsi que son Dispositif
d’Acquisition de la Langue, Krashen opeére une distinction entre ['acquisition et
I'apprentissage. L’acquisition est un développement inconscient et non réfléchi de la langue
alors que I'apprentissage est la connaissance explicite, réfléchie et consciente des régles de
la langue. Cette théorie a été tres critiquée, mais les courants de recherche en acquisition

19, e g . . S L
Le "i" signifie le niveau actuel de compétence linguistique (current stage of linguistic competence) selon
Krashen

77



des langues étrangéres reconnaissent le role primordial joué par dans le processus
d’acquisition de la langue. Gass (1997) dit a cet effet que:

The concept of input is perhaps the single most important concept of second language
acquisition. It is trivial to point out that no individual can learn a second language without
intrant of some sort. In fact, no model of second language acquisition does not avail itself
of intrant in trying to explain how learners create second language grammars. (Gass,
1997)

A partir de ce postulat, émerge, inspiré des théories cognitivistes, un modeéle d’acquisition
de la langue basée sur le traitement de l'information, le traitement de en
particulier. Gass (1997) distingue 5 composants du modeéle de traitement de
I'information :« apperceived (or noticed) input, comprehended input, intake, integration and
output».

Pour qu’il y ait acquisition, I'apprenant doit étre exposé a de lintrant. Il s’agit de
I'information produite dans la langue cible, le matériau langagier nécessaire a la construction
des compétences de I'apprenant. Celui-ci n’utilise pas nécessairement tout l'intrant auquel il
est exposé. Seul I'intrant traité grace au phénomeéne d’attention ( ) et la mémoire de
travail de I'apprenant devient potentiellement acquis. Cette partie traitée est appelée prise.
Elle est ensuite intégrée au systéme langagier en développement (I'interlangue) de
I'apprenant, stocké dans sa mémoire a long terme d’ou il est accessible pour la production
(output). Selon le modele de traitement d'information, I'apprenant doit porter son
attention sur l'intrant afin que celui-ci devienne prise disponible pour des traitements
ultérieurs (Van Lier, 1996 ; Schmidt, 1995). Ce modeéle met I'accent sur la place de I'attention
dans le processus d’acquisition de la langue. Ainsi, il ne peut y avoir d'apprentissage sans
effort conscient d'attention conduisant au repérage (Narcy-Combes, 2005).

3.4.5 La théorie de la production (I'output hypothesis)

Tout comme I'Intrant, la production langagiére a été au centre du débat dans la recherche
en acquisition de la langue. La question de son rdle dans I'acquisition a souvent été posée.
Pour certains chercheurs comme Krashen (1998), la production langagiére ne contribue pas
a I'acquisition de compétences linguistiques dans la mesure ou il est possible d’atteindre des
niveaux élevés de compétences sans produire de la langue du tout. Dans ce sillage, Nunan
(1989) avance que l'apprenant devrait toujours passer par une phase d’entrainement au
moyen d’exercices structuraux avant d’atteindre la production en langue cible. Il dit
notamment que « [Drills] are essential ingredient in the learning process of most learners,
and provide the enabling skills for later communicative performance ». Selon d’autres
chercheurs comme VanPaten (2002), en revanche, « output may play a role as a focusing
devices that draws learners ‘attention as mismatches are noted and it may play a role in
fluency and accuracy».

Le réle joué par I'output dans I'acquisition a été étudié par Swain (1985) qui a développé la
théorie appelée la théorie de la production. Selon elle, I'intrant compréhensible de Krashen,
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n’est pas suffisant pour favoriser I'acquisition des compétences linguistiques. Méme s'il est
important dans I'acquisition d’une langue étrangere, la production langagiere a son rble a
jouer. Swain a réalisé une étude dans les programmes d’immersion en francais destinés aux
étudiants anglophones. Le but visé dans ces programmes est d’amener les étudiants a
acquérir aussi bien des compétences langagieres que des compétences académiques en
francais. Malgré plus de six ans d’exposition a la langue cible, et a une quantité importante
d’intrant « riche » auquel les apprenants sont exposés dans la langue cible, leur niveau de
grammaire reste faible. Il y a toujours écart entre la production écrite et orale des
apprenants par rapport aux normes grammaticales et syntaxiques attendues. L'interlangue
des étudiants n’évolue pas malgré cette forte exposition. Elle explique le phénomeéne par le
fait que les étudiants ne sont pas poussés a produire.

The immersion students have developed, in the early grades, strategies for getting their
meaning across which are adequate for the situation they find themselves in: they are
understood by teachers and peers. There appears to be little social or cognitive pressure
to produce language that reflects more appropriately or precisely their intended meaning:
there is no push to be more comprehensible than they already are. (Swain, 1985)

Elle conclut que « producing the target language may be the trigger that forces the learner
to pay attention to the means of expression needed in order to successfully convey his or her
own intended meaning » (lbid.)

D’aprés l'auteur, I'output contribue au développement linguistique. Swain et Lapkin (1995)
montrent que les apprenants peuvent prendre conscience d'un probléme linguistique
lorsqu’ils sont poussés a produire en langue cible. Cette prise de conscience a lieu a travers
les rétroactions qui peuvent étre externes (une demande de clarification par exemple) ou
internes (lorsque I'apprenant se rend compte qu’il n’arrive pas a communiquer comme il le
souhaiterait). Elle ameéne les apprenants a porter leur attention sur la forme, a modifier leur
output, formuler de nouvelles hypothéses au sujet de la grammaire de la L2. L'effort des
apprenants pour rendre sa production compréhensible influe sur I'apprentissage.

In producing the L2, a learner will on occasion become aware of (i.e. noticing) a linguistic
problem (brought to his / her attention either by external feedback). Noticing a problem
'pushes' the learner to modify his /her output. In doing so, the learner may sometimes be
forced into a more syntactic processing mode than might occur in comprehension (Swain
&Lapkin, 1995)

Ils expliquent que pour comprendre l'intrant I'apprenant s’appuie essentiellement sur le
lexique, tandis qu’en production, il est forcé d’aborder une analyse syntaxique pour faire
passer leur message. Lorsqu’il est forcé de réfléchir sur la forme de sa production langagiére
(aprés un indice d’incompréhension par exemple), I'apprenant passe d’un traitement
sémantique a un traitement syntaxique. Selon ces auteurs « what goes on between the first
output and the second (...) is part of the process of second language learning » (Ibid).

Swain (2000) attribue trois fonctions a
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- Noticing function : La fonction de prise en compte telle que définie par Schmidt. Elle
permet a I'apprenant de repérer I'écart entre ce qui est produit et ce qui est attendu
pour communiquer son message, attirant son attention sur ce que lui pose probléeme
en L2.

- Hypothesis-testing function: Elle permet a I'apprenant de tester ses hypothéses. Par
exemple, un apprenant produit un énoncé et se rend compte que la grammaire de
cet énoncé n’est pas correct parce qu’il a recu une rétroaction l'indiquant de
I’'améliorer. Ceci I'amene a reformuler, reprendre, préciser ses propos. Il a ainsi
I'occasion d’essayer de nouvelles structures ou formes.

- Metalinguistic function: La production langagiére permet a I'apprenant de réfléchir
sur la langue, d’analyser ce qui lui pose probleme et d’y apporter une solution.

L'on retient de cette hypothése que la production langagiére est importante dans
I'acquisition de la langue seconde, surtout qu’elle se fait dans le cadre d’une interaction
verbale qui favorise la négociation de sens. Notion qui est au centre de la théorie
interactionniste.

3.4.6 La théorie interactionniste et la négociation de sens

De la littérature sur ce sujet, il ressort que c’est a partir du postulat de Hatch (1978) que la
théorie interactionniste s’est développée. Ce postulat dit que : "on apprend la grammaire
par l'interaction et non la grammaire pour l'interaction". De nombreux chercheurs tels que
Pica (1994), Gass (1997) et Ellis (1999) ont alors tenté d’établir une relation causale entre
interaction et acquisition. Selon la théorie interactionniste, I'acquisition d’'une Langue
seconde est facilitée par l'interaction. Le concept clé de la théorie interactionniste est la
négociation du sens ( ). Selon Ellis, "negotiation of meaning arises
when interlocutors seek to prevent a communicative impasse occurring or to remedy an
actual impasse that has arisen"(cité par Hata, 2003). Gettliffe-Gant (2003) ajoute a la suite
de Swain, que la réparation de cette impasse de communication se fait suite a un indice de
non compréhension signalé par un des interlocuteurs. Les moyens mis en ceuvre pour
signaler cette incompréhension incluent la répétition, la reformulation, la demande de
clarification, de confirmation etc. La négociation du sens est I'occasion pour I'apprenant de
focaliser son attention sur la forme et en s’impliqguant en méme temps dans la
communication. « Focus on form [...] overtly draws students' attention to linguistic elements
as they arise incidentally in lessons whose overriding focus is on meaning or communication.
» (Long, 1991). La théorie interactionniste prend en compte les théories de I'intrant et de la
production dans la mesure ol les fonctions de celle-ci se réalisent dans l'interaction. En
effet, c’est pendant l'interaction que l'intrant devient compréhensible parce 'attention de
I'apprenant aura été attirée dessus. Ceci I'améne a traiter cet intrant grace a un processus
cognitif qui le transforme en prise qui intégre ensuite son interlangue. C'est a travers
I'interaction et la négociation de sens que la production langagiére (output) permet a
I'apprenant de réaliser I'écart entre ce gu’il veut dire et ce qu’il peut dire, se rendant compte
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du méme coup de ce gu’il ne sait pas ou de ce qu’il ne sait que partiellement. Comme il a été
souligné un peu plus haut dans cette partie, l'intrant et la production sont importants pour
le développement de la L2 et cela s’explique du point de vue interactionniste par le fait que
les deux générent des épisodes de négociation de sens :

Negotiation, as a particular way of modifying interaction, can accomplish a great deal for
SLA. It can help make intrant comprehensible to learners, help them modify their own
output, and provide opportunities for them to access L2 form and meaning. (Pica, 1994)

Il ressort de cette citation de Pica (1994) que l'interaction est primordiale pour I'acquisition
parce gu’elle favorise la compréhension de I'intrant, apporte des rétroactions correctives
aux apprenants et incite ceux-ci a revoir leurs productions. Les théories interactionnistes ont
sous-tendu plusieurs études en ce qui concerne l'analyse des épisodes interactionnels
propices a l'acquisition d’une langue seconde (Long, 1991 ; Pica, 1994 ; Gass et Varonis,
1994 ; Lamy et Goodfellow , 1998 ; Gettliffe-Grant, 2003). Je propose ici de présenter le
modéle d’analyse de négociation de sens de Varonis et Gass (1985) afin de mieux décrire le
schéma de la négociation de sens.

3.4.6.1 Le modele de négociation de sens de Varonis et Gass

Varonis et Gass définissent la négociation de sens comme « those exchanges in which there
is some overt indication that understanding between participants has not been complete »
(Varonis et Gass, 1985). Leur modele d’analyse qui décrit le déroulement du discours dans la
négociation est structuré comme suit :

Déclencheur (Trigger) -> le signal (Indicator) -» La réponse (Response) -» La réaction a la
réponse (Reaction to the response)(facultatif)

Selon ce modéele, et comme on peut le voir dans la représentation ci-dessus, le discours dans
la conversation évolue de maniére linéaire et horizontale. Le modele d’analyse de Varonis et
Gass est constitué de deux parties principales: Un déclencheur et une résolution. Le
déclencheur est un énoncé ou une partie d’énoncé qui pose probléme, « an utterance or
portion of an utterance on the part of the speaker which results in some indication of non-
understanding on the part of the hearer ». La résolution est constituée de deux sous
éléments qui sont le signal et la réponse. C'est a travers le signal que I'un des partenaires
conversationnels fait savoir a I'autre qu’il y a un probleme dans son énoncé. Les auteurs
identifient six manieres d’envoyer ce signal :

- Signale explicite (« je ne comprends pas» par exemple)
- Répétition du mot ou de I'énoncé précédent

- Signal non verbal (silence, mimique, geste)

- Reformulation

- Réponse inappropriée

81



- Correction

La réponse représente la prise en compte et la réparation du probléme. Elle peut se donner
sous forme de réponse minimale (« oui », « d’accord ») ; la répétition du déclencheur, la
reformulation, I’expansion (sous forme d’explication ou de définition).

La réaction a la réponse, qui est facultative, est constituée de la réponse a la réparation et
peut étre une exclamation, une réaction minimale, une répétition, une réponse appropriée
dans le contexte de la tache qui montre implicitement la compréhension. Ci-dessous une
interaction mettant en exergue la négociation de sens.

(3.1)
LNN: He is on the tree. “déclencheur”
LN: He is standing on the tree? " signal”
LNN: Yeah, standing on the tree. “réponse
d’aprés Mackey,Gass,McDonough (2000)

Dans cet échange entre un locuteur natif et un locuteur apprenant non natif, le déclencheur
est I'absence de « standing » dans la production du locuteur non natif, absence signalée par
une reformulation a la forme interrogative de sa production. La réponse est constituée d’une
répétition par le locuteur non natif qui intégre la forme correcte comprise dans I'intrant du
locuteur natif et qui montre qu’il a bien pris conscience de la forme qui lui faisait défaut et
dont peut penser qu’elle a été intégrée a son interlangue par le seul fait de cette répétition.
Dans cet exemple, la reformulation est le moyen utilisé parmi plusieurs autres pour exprimer
la rétroaction.

3.4.7 La rétroaction corrective

La rétroaction corrective est largement reconnue comme étant un élément aidant a
I'acquisition de la L2 par un apprenant. Nous avons vu en présentant la théorie
interactionniste que le fait qu’un apprenant soit exposé aux rétroactions, qu’elles soient
internes ou externes, contribue a I'acquisition dans la mesure ou celles-ci lui permettent de
prendre conscience de I'écart qu’il y entre son systéme de langue et langue cible. Dans le
domaine de I’Acquisition des Langues Seconde, la rétroaction corrective a en général été
définie comme une indication adressée par un locuteur a un autre et visant a lui faire
prendre conscience que son usage de la langue cible n’est pas correct. Cette indication peut
étre faite de maniére implicite ou explicite.

Any indication to the learners that their use of target language is incorrect. This includes
various responses that the learners receive. When a language learner says, "He go to
school every day", corrective feedback can be explicit, for example, "no, you should say
goes, not go" or implicit "yes he goes to school every day", and may or may not include
metalinguistic information, for example, "Don’t forget to make the verb agree with the
subject.(Lightbown & Spada, 1999).
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Dans une étude sur les différentes méthodes de correction utilisées par des enseignants

dans des classe d’immersion frangaise, Lyster et Ranta (1997) ont distingué six types de

rétroaction correctives: La correction explicite (explicit corrections), la reformulation

(recast), la demande de clarification (clarification request), l'indice métalinguistique

(métalinguistic feedback), Iincitation® (elicitation), la répétition (repetition), les corrections

implicites (implicit corrections).

La correction explicite donne des indications claires que la production langagiere de
I'apprenant est erronée. L'enseignant se sert des phrases telles que « tu devrais
dire... et non.. » comme dans la citation de Lightbown & Spada (1999) ci-dessus ou
encore « tu veux dire..."

La reformulation consiste a reprendre la production erronée de I'apprenant en la
reformulant correctement dans la langue cible. Comme dans cet exemple de
VanPatten (2003) oU Bob reprend I'énoncé de Tom en le corrigeant, éliminant
implicitement les formes qui portent I'erreur.

(3.2)

Bob: So where’s Dave?

Tom: He vacation.[Erreur]

Bob: He’s on vacation? [Reformulation]

Tom: Yeah. On vacation.

La demande de clarification encourage |'apprenant a reformuler ou reprendre sa
production. L'enseignant indique a I'apprenant que son énoncé n’est pas compris et
demande gu’il répéte ou reformule. Voici I'exemple donné par Lyster et Ranta :

(3.3)
St: Est-ce que, est-ce que je peux fait une carte sur le . . . pour mon petit frere sur le
computer? [Erreur]

T6: Pardon? [Demande de clarification]

L'indice métalinguistique indique généralement a |'apprenant que son énoncé
comporte une erreur sans la désigner explicitement. L’enseignant utilise alors des
phrases comme « il y a une erreur », « peux-tu trouver I'erreur ?», « ¢ca ne se dit pas
en francais ». il peut aussi utiliser un métalangage grammatical pour attirer
I'attention de I'apprenant.

L'incitation consiste pour l'enseignant a user des stratégies qui vont pousser
I'apprenant a produire la forme correcte. Il peut par exemple commencer une phrase
et inviter I'apprenant a la compléter ; exemple : « c’est un... ». Il peut aussi solliciter

%% Pemprunte cette traduction & McAllister (2013) et la prend & mon compte parce que j'estime qu’elle rend
mieux la réalité qu’ont décrit Lyster et Ranta (1997) a travers le terme « elicitation » ; c’est-a-dire les
techniques utilisées par les enseignants pour provoquer la correction de forme chez les apprenants, les inciter
a effectuer des corrections. Voir Erreur ! Source du renvoi introuvable. ci-dessous.
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la forme correcte par des questions telles que « comment on dit ¢ca ? », « comment
¢a s'appelle ? ».

(3.4)
St: Le chien peut court. [Erreur-grammaticale]

T5: Le chien peut court? Le chien peut . . . [FB-elicitation]

- La répétition consiste a répéter I'énoncé erroné de I'apprenant souvent sous forme
d’interrogation totale.

(3.5)
St: Le .. .. le girafe? [Erreur]
T3: Le girafe? [Répétition]

Jack Bower et Satomi Kawaguchi (2012) pour leur part, regroupent les rétroactions
correctives en deux grands types: la rétroaction corrective implicite et les rétroactions
correctives implicites. lls donnent du premier type la méme définition que Lyster et Ranta
(1997), et précisent en ce qui concerne la rétroaction corrective implicite qu’elle encourage
I'apprenant a modifier sa production langagiére sans lui indiquer clairement qu’une erreur a
été commise. En plus, les deux auteurs soulignent que la rétroaction corrective implicite
peut se présenter sous forme de reformulations ou de stratégies de négociations. Les
stratégies de négociation ont pour caractéristique de pouvoir attirer I'attention de
I'apprenant sur I'erreur dans sa production langagiére sans fournir la forme correcte dans la
langue cible. Il s’agit des demandes de clarification, la répétition, la confirmation et la
vérification de compréhension. lls définissent la confirmation comme le moment ou les
interlocuteurs essaient de savoir si leurs compréhensions de la production langagiere de
I'apprenant est exacte (exemple 2.6).

(3.6)
A : Le tennis est plaisir.

B : Donc tu aimes jouer au tennis ?

Les vérifications de compréhension visent a savoir si I'interlocuteur a compris.

L'interaction et la rétroaction telles que je les ai présentées ci-dessus apparaissent comme
des facteurs favorisant I'apprentissage de la langue. Selon Pica (1994), les stratégies de
négociation, la reformulation, la rétroaction explicite sont plus abondantes dans les
échanges entre locuteurs natifs et Locuteurs non natifs que dans les échanges entre
locuteurs natifs. Ce qui m’amene maintenant a parler de la situation de communication
exolingue qui va me permettre de situer le contexte des échanges que je vais analyser plus
loin dans ce travail.
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3.4.8 La communication exolingue.

Opposée a la notion de communication endolingue (communication entre natifs d’une
méme langue), la communication exolingue a été introduite par Porquier en 1984 pour
décrire la communication entre locuteurs natifs et non natifs d’'une langue donnée. Il dit
notamment que : « La communication exolingue est celle qui s'établit par le langage par des
moyens autres qu'une langue maternelle éventuellement commune aux participants »
(Porquier, 1984)

Définie ainsi, la notion de communication exolingue référe a la facon dont deux locuteurs qui
ne disposent pas d'une méme langue maternelle communiquent. Ce qui signifie la fagon
dont un locuteur communique dans une langue qui lui est étrangere, ainsi que la fagon dont
un locuteur natif communique dans sa propre langue maternelle avec un locuteur non natif
(de la méme langue). Cette conception de la notion de communication exolingue est
restrictive parce que excluant des cas par exemple de locuteurs natifs d’'une méme langue
communiquant entre eux dans une langue autre, ou celui de locuteurs natifs de deux
langues différentes communiquant entre eux dans une langue tierce. Cette conception
restrictive, ou la communication exolingue se caractérise simplement par les langues
maternelles des interlocuteurs, a été élargie de maniére a étre définie de facon plus large
par I'asymétrie et la divergence entre les codes respectifs des participants, leurs moyens
langagiers. Ce qui veut dire que la communication exolingue s’applique non seulement a des
situations de communications entre locuteurs natifs et non natifs, mais aussi entre locuteurs
natifs comme lors d’un échange entre expert et non expert d’'un domaine quelconque, ou
tout simplement a une situation d’interaction ou la langue est inégalement maitrisée par les
interlocuteurs.

« La communication exolingue se trouve concrétisée dans une grande variété de
situations, elles-mémes instaurées dans une diversité de contextes (micro-contextes ou
macro-contextes; Py et Porquier, 2003), parmi lesquels les contextes d’apprentissage/
enseignement, y compris la classe de langue elle-méme » Kozlova (2009)

Selon C. Kerbrat-Orecchioni, citée par Riachi (2007) la communication en classe de langue
peut étre considérée comme une situation de communication exolingue idéale dans Ia
mesure ou a priori les participants se sentent liés par un contrat didactique. Le non natif
parvient a réaliser ses objectifs communicatifs grace a sa collaboration ou sa coopération
avec le locuteur natif ou « plus expert ». L’enseignant peut étre considéré comme le locuteur
natif qui a la maitrise de la langue cible et I'apprenant serait le locuteur non-natif essayant
de développer son interlangue en saisissant les aspects et les éléments les plus saillants dans
les données langagiéres qui lui parviennent au cours de I'’échange avec l'enseignant. La
présentation de la communication en classe comme situation de communication exolingue
va me permettre de pouvoir caractériser la situation de communication dans laquelle se
déroulent les échanges qui sont étudiés dans le cadre de ce travail dans le sens ou elle met
en ceuvre des interactions entre des locuteurs non natifs mais experts et non natifs
apprenants.
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Les interactions en milieu guidé et surtout en milieu naturel entre natifs et alloglottes ont
été le centre d’intérét des interactionnistes francophones dans le domaine de |'acquisition
des langues. Ceux-ci voyaient le fonctionnement interactionnel comme le lieu de
mobilisation de la construction langagiére. Les échanges exolingues, de par « la distribution
inégale des compétences linguistiques [...] une distribution, inégale par ailleurs, des réles et
des statuts » Vasseur (2000), sont vus comme un moyen de prendre conscience d’un
fonctionnement de la langue cible ; cf. la négociation de sens entre deux locuteurs aux
compétences langagiéres inégales. Les situations de communications exolingues sont ainsi
étudiées dans une perspective interactionniste dans le but de préciser la relation entre
communication et acquisition, plus précisément entre la communication et la phase
intrapsychique de I'acquisition. Ainsi apparait dans la recherche francophone en acquisition
la notion de séquences potentiellement acquisitionnelles (SPA) pour décrire ce moment de
prise de conscience d’un fonctionnement de la langue cible par le locuteur non natif.

3.4.8.1 Les séquences potentiellement acquisitionnelles (SPA)

Les SPA ont été décrites par De Pietro, Matthey et Py (1989). Ces séquences représentent
des traces des opérations cognitives qui interviennent dans la construction de I'interlangue
de I'apprenant. Elles sont co-construites par les interlocuteurs qui leur attribuent des vertus
acquisitionnelles. Une SPA peut porter sur tous les aspects de la langue, mais généralement
elle vise les formes lexicales. Elle se déclenche lorsqu’un interlocuteur est conscient d’une
lacune et elle implique une focalisation sur le code. Le locuteur signale alors son incertitude
par divers procédés intonatifs, formulations approximatives en sollicitant explicitement ou
implicitement I'aide de son interlocuteur. Celui-ci apporte une solution le plus souvent sous
forme de reformulation, que le demandeur accepte et intégre a son discours. Une fois le
probleme résolu, les interlocuteurs reviennent au cours principal de la conversation.

La SPA a une structure ternaire :

e Un mouvement d'autostructuration, par lequel I'apprenant produit des énoncés en
utilisant les moyens offerts par son interlangue.

e Un mouvement d'hétérostructuration, par lequel le natif intervient dans le
mouvement précédent pour des raisons diverses (aider l'apprenant, le corriger,
infléchir son discours, etc.)

e interventions hétérostructurantes du natif, d'autre part leur prise en charge éventuelle
par I'apprenant: un énoncé hétérostructuré constitue donc le résultat d'une premiére
opération d'interprétation de I'énoncé de l'apprenant par le natif suivie d'une
deuxieme opération d'hétérostructuration, et enfin d'une troisieme opération par
laquelle I'apprenant manifeste son interprétation de I'énoncé hétérostructurant. (De
Pietro, Matthey et Py, 1989).

Une SPA s’accompagne le plus souvent d’un contrat didactique, qui implique que
« I'asymétrie de la situation est acceptée et la complémentarité des roles reconnue », c’est-
a-dire « le natif peut et doit enseigner sa langue, I'alloglotte doit donner des quittances du
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savoir qu'il recoit, sous la forme généralement d'une répétition de la proposition du natif. »
(De Pietro, Matthey et Py, 1989).

En revanche, si le locuteur natif reprend I'énoncé fautif et le reformule, on parlera alors de
reformulation qui est en général implicite, introduite par le mode interrogatif, mais qui peut
aussi étre annoncée de maniere directe par des expressions telles que "Tu voulais dire...",
"Tu devrais utiliser..." dans le cadre de corrections scolaires (voir exemple 2-2).

3.4.9 Quelques études sur les interactions en ligne du point de vue de
I'approche interactionniste acquisitioniste

De nombreux travaux existent qui ont essayé d’appliquer aux interactions en ligne les
principes interactionnistes appliqués aux interactions en classe dans le cadre de
I'apprentissage d’une L2. (Pellettieri, 2000 ; Fernandez-Garcia & Martinez Arbelaiz, 2002 ;
Kotter, 2003 ; Smith, 2003 ; Wang, 2006). Je présente ici ceux de Nicolaev et de Rézeau.

3.4.9.1 L’étude de Viorica Nicolaev (2010)

Viorica Nicolaev (2010) étudie Les négociations de sens dans un dispositif d'apprentissage
des langues en ligne synchrone par visioconférence. Elle se donne pour objectif de
déterminer dans quelle mesure un dispositif d’apprentissage d’une langue seconde peut
favoriser I'acquisition de celle-ci. Elle s’appuie pour son étude sur le contexte d’un projet qui
met en relation des apprentis-tuteurs et des étudiants américains. Il s’agit du projet « le
francais en 1% ligne » de I'année 2008/2007 qui a réuni dix apprentis-tuteurs de FLE,
étudiants a l'université Lyon 2, et dix-sept apprenants de francais, étudiants a I'Université de
Californie Berkeley dans un environnement vidéographique synchrone (Skype). Par rapport
au profil des acteurs, les apprenants de francgais étaient agés de 19 a 31 ans et avaient le
niveau Bl en francais. Les apprentis-tuteurs francais, eux, avaient entre 23 et 45 ans. 7
tuteurs sur 10 avaient une expérience d'enseignement du FLE en classe de langue. La
formation en ligne s'est déroulée pendant sept séances de 45 minutes. Les interactions en
ligne avaient lieu une fois par semaine et s'inscrivaient dans le cadre pédagogique d'un cours
de francais. Les taches ont été concues par les apprentis-tuteurs frangais en fonction du
contenu thématique du manuel utilisé par les apprenants américains. Lors des interactions,
les apprentis-tuteurs frangais accompagnaient des bindmes d’apprenants. La problématique
de I'étude tournait autour de trois questionnements qui sont: Les interactions en ligne
synchrones dans un dispositif vidéographique sont-elles favorables a générer des séquences de
négociation de sens ? Le type de tache a-t-il un impact sur I'apparition des négociations de sens ?
Quel est lI'impact de I'environnement vidéographique synchrone sur la structure et la nature
discursive des séquences de négociation de sens ? Pour répondre a ces questions, Nicolaev se
base sur les méthodologies interactionnistes et analyse le corpus constitué des échanges issus de
trois types de taches. Pour le codage, elle applique le modele a quatre éléments de Varonis &
Gass (1985): Le déclencheur -> le signal - la réponse -> la réaction a la réponse

- Le déclencheur (D) constitue un énoncé ou une partie d'un énoncé qui pose un probléme
de compréhension.
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Le signal (S) est I'énoncé utilisé pour exprimer la non-compréhension.

La réponse (R) représente la réparation du probléeme de communication.

La réaction a la réponse (RR) constitue la réponse a la réparation.

La confirmation (C) constitue une nouvelle réponse a la réaction.

Elle méne ensuite une analyse quantitative (par type d’élément du modele) ainsi qu’une
analyse qualitative sur ses données (texte, vidéos et transcriptions). Ses résultats I'aménent
a la conclusion que les interactions synchrones en ligne dans un dispositif vidéographique sont
susceptibles de déclencher des négociations de sens similaires a celles qui existent en présentiel.
Elle constate que les taches de type « échange d’information » et échange d’opinion seraient
plus favorables a I'apparition de séquences de négociation de sens que les taches de type « prise
de décision ». Nicolaev constate également que les déclencheurs de négociation sont de type
lexical et que les problemes sont signalés de maniere explicite. Elle note enfin que la
multimodalité aurait un impact positif dans I'expression et |'élucidation d'un probléme de
compréhension dans la mesure ou le non verbal, facilité par la vidéo, peut permettre d’indiquer
ou de résoudre un probléme.

3.4.9.2 L’étude de Joseph Rézeau

La seconde étude présentée dans cette partie est celle faite par Joseph Rézeau (2004) sur
I'apport du forum de discussion dans un cours de langue étrangere en direction d’étudiants
spécialistes d’autres disciplines. En effet, dans le cadre d’un cours d’anglais appliqué a
I'archéologie, il cherche a voir si le dispositif qu’il met en place suscite des dialogues réflexifs,
considérés comme le type d'échanges le plus favorable a I'acquisition de la langue étrangere.

Le dispositif est de type « apprentissage mixte » ; trois heures consécutives par semaines
avec en paralléle un contenu axé sur des textes a lire et des exercices linguistiques
accessibles. Ces textes et exercices sont complémentaires ou similaires a ceux étudiés en
classe. Il méne une enquéte aupres de 30 participants pour évaluer le dispositif.

En ce qui concerne 'analyse qualitative, Rézeau s’appuie sur une typologie proposée par
Lamy et Goodfellow (1998) pour caractériser les échanges qui ont lieu dans la plateforme
WebCT qui sert de support a sa formation. Ainsi, il distingue le monologue, le dialogue
réflexif et la conversation. Le monologue est défini comme message solitaire, pas interactif,
qui ne suggere ni ne requiert de réponse. Le dialogue réflexif s’applique aux interactions
impliquant une réflexion sur la langue. Le terme "conversation" quant a lui désigne des
échanges de type purement socio-affectif. A partir de ces distinctions, le chercheur identifie
dans son corpus des exemples de monologue (le message d’un participant en une langue
autre que la langue cible, et qui n’a en plus rien a voir avec |'objet des discussions), la
conversation dont les caractéristiques sont mises en avant, des dialogues réflexifs qui se
déclinent en autocorrection, hétéro-correction entre pairs et reprises. |l termine son étude
par une analyse quantitative des messages afin de déterminer les participants hyperactifs et
les observateurs. Des 170 messages postés, Rézeau ne précise pas le pourcentage de
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messages impliqués dans les dialogues réflexifs. Puisque I'un des objectifs du projet Melff est
d’apporter de la valeur ajoutée au cours de francais fonctionnel (sur le plan organisationnel
et pédagogique), je vais broder sur cette typologie de Lamy & Goodfellow que Rézeau
applique pour analyser les échanges qui ont eu lieu dans la premiére phase du projet
(cf.5.2.2).

3.5 Conclusion

Dans ce chapitre, j’ai présenté, en trois points, le cadre théorique et conceptuel qui sous-
tend ce travail de recherche. Dans le premier point, J'ai tout d’abord essayé de définir la
notion « complexe » de dispositif afin de pouvoir mieux caractériser celui que j'ai mis en
ceuvre. Ainsi, j’ai souligné en suivant Blandin (2002) qu’un dispositif est un systeme formel
d’apprentissage fondé sur une relation éducative spécifique. Cette définition permet
d’analyser les dispositifs de formation dans la mesure ou un dispositif peut combiner
plusieurs systémes d’apprentissage — le dispositif hybride par exemple. Il s’agit du point de
vue global d’un dispositif, lié a I'ingénierie de formation. J'ai ensuite relevé qu’un dispositif
pouvait se définir a partir d’'un point de vue pédagogique, en mettant I'accent sur ensemble
de procédures d’enseignement et/ou apprentissage incluant des moyens et supports
construits en fonction des acteurs. Je considere ces deux points de vue dans ma conception
du terme afin de mieux caractériser mon dispositif tant au niveau de la formation (sa
structuration) qu’au niveau pédagogique. lls ont en commun le fait qu’ils concoivent le
dispositif comme un ensemble de moyens agencés pour atteindre un but.

Il a été aussi abordé a ce niveau du chapitre, la notion de dispositif hybride. J'ai essayé de le
caractériser en présentant quelques typologies proposées par la recherche : le référentiel
Compétice (Haeuw, 2001), la typologie de formation hybride en formation hybride en langue
(Degache et Nissen, 2008), typologie de dispositif hybride — projet Hyp-Sup ( Charleir et al.,
2006). Ces typologies soulignent toutes le fait qu’un dispositif hybride articule présentiel et
distanciel. Elles sont critiquées par Nissen (2014) qui considére que l'articulation entre les
modes distanciel et présentiel va au-dela d’une simple superposition d’'un mode au-dessus
I'autre. Elle propose une nouvelle modélisation du fonctionnement des formations hybrides
en langue qui repose sur cing éléments définitoires qui sont : la nécessaire articulation entre
le présentiel et le distanciel, le caractére variable des formations hybrides, I'interaction en
ligne, la présence d’un tutorat et le fait que la formation hybride soit une formation
spécifique. Au final, je retiens que le dispositif hybride se caractérise par I'articulation entre
les phases de formation en présentiel et des phases de formation a distance, I'intégration
des technologies de I'information et de la communication, les acteurs et leurs interactions et
I'innovation. L’innovation est présentée dans ce chapitre comme point d’entrée pour
I'observation du dispositif hybride. La démarche a adopter pour la piloter propose des
éléments qui permettent de décrire le dispositif dans toute sa complexité. Parce que
I'innovation est le fait de I'introduction de la technologie dans un dispositif de formation
existant, et que l'usage de cette technologie a contribué a modifier les espaces
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d’apprentissage pour le francais, j'ai traité des centres de ressources en relation avec le
dispositif hybride. J’ai ainsi, dans une logique de dégager des caractéristiques qui me
permettront de décrire mon dispositif, présenter quelques typologies de centre de
ressources en langue, avant de conclure qu’il s’agit d’'un espace différent de I'espace classe
avec lequel il s’articule dans un projet pédagogique. Aussi, j’ai fait remarquer que les CRL tels
gu’ils existent en Occident requiérent beaucoup de financement tant pour la création que
pour le financement.

Dans le deuxieme point du chapitre, il s’est agi de préciser la notion de communication quasi
synchrone dans la communication en ligne. Présentée comme une modalité de la CMO, elle
a été définie comme une communication asynchrone avec qui posséde certaine qualités de
la communication synchrone I'outil qui le caractérise a été appelé forum quasi synchrone.
Ceci m’a amené a m’appesantir sur le forum de discussion comme objet d’étude.

Le troisieme point du chapitre a traité de I'interaction en ligne et les différentes approches
et théories a partir desquelles elle peut étre étudiée. Ont été évoquées les théories
interactionniste/acquisionniste, socio constructiviste, ainsi que les notions d’activités
réflexives, de négociation de sens, etc.. Il se termine par la présentation de quelques études
sur I'interaction en ligne du point de vue de I'approche interactionniste acquisionniste.

L'étude que je mene ici impligue la manipulation entre autres, des données issues
d’échanges en ligne. Le chapitre qui suit porte sur la démarche méthodologique adopté tant
pour la récolte des données que pour leur analyse. Aussi est-il présenté dans cette partie, le
pan ingénierique du projet Melff qui porte sur sa conception et sa caractérisation.
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4 Démarche méthodologique et conception
pédagogique de Melff

4.1 Introduction

Dans ce chapitre, seront exposées la méthodologie adoptée pour ce travail de recherche
ainsi que la description, sous un angle ingénierique, du projet qui lui sert de prétexte. Cette
description présente le projet dans son écologie d’implantation en le caractérisant d’abord
comme un dispositif (tel que défini au point 3.2.1) et ensuite comme un dispositif hybride,
avant de décrire ses différents acteurs et environnements. Je vais donc préciser en quoi
Melff est un dispositif et ce qui fait son hybridité, en quoi il est innovant, les différents
environnements qui le constituent ainsi que son scénario pédagogique. La méthodologie,
elle, inclura le protocole de recherche et le type de recherche dont elle est tributaire.

4.2 Le type de recherche choisi et méthodologie

4.2.1 Type de recherche choisi

Le présent travail s’inscrit dans le champ de la didactique des langues (DDL). Avant de
déterminer la démarche méthodologique qui le sous-tend, il serait judicieux d’indiquer le
type de recherche choisi. Comme le dit Salam (2011), le champ de la DDL est connu pour
avoir développé de nombreux types de recherche. Il cite dans cette optique les travaux de
Gagné, Sprenger —Charolles Lazure et Ropé (1989) qui ont proposé une classification des
différents types de recherche de ce domaine avec leurs démarches et objectifs visés.
Jemprunte la présentation tabulaire qu’il en fait (tableau 4.1 ci-dessous), afin de mieux faire
ressortir le type de recherche choisi.

Type de recherche Démarche centrale Objectif

d’investigation

Recherche descriptive Stratégie d'observation | Décrire Comprendre ou
expliquer
Recherche théorique Analyse conceptuelle théoriser Comprendre ou faire

des prédictions

Recherche Expérimentation Expliquer Corroborer/falsifier
expérimentale des prédictions
Recherche-action Intervention Transformer | Comprendre

Tableau 4.1: Les types de recherche (Gagné ef al., 1989) cités par Salam (2011)

L'objectif général de ce travail de recherche est d’améliorer (transformer)
I’enseignement/apprentissage du francais dans la zone anglophone du Cameroun en général
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et a l'université de Buea en particulier, en mettant en ceuvre un dispositif pédagogique pour
ce faire (intervention). Par rapport au tableau 3.1 ci-dessus, et au regard des critéres
« démarche d’investigation » et « objectif », la présente recherche s’inscrit dans la catégorie
de ce que Schneuwly et al. (2010) appellent recherches d’intervention. Celles-ci

visent l'intervention didactique, essentiellement la transformation des pratiques. Elles
montrent la didactique comme force propositionnelle. Les études sur les effets de
démarches de formation et de type recherche-action en font partie. (Schneuwly et al.
2010:29-30)

La méthodologie de recherche de notre projet se veut donc étre de type recherche-action.
Bien que tres souvent considérée comme le parent pauvre de la recherche, la recherche-
action apparait comme le type de recherche le mieux adapté a ma situation. Elle vise en
effet le changement, encourage I'innovation et s’appuie sur une réflexion critique (Rézeau,
2001). En plus, « la recherche-action est une posture de recherche pertinente pour aborder
les pratiques d’enseignement/apprentissage en langues » (Montagne-Macaire, 2007), parce
que « L’objet qu’étudie la didactique des langues, méme s’il semble plus pertinent de parler
de L2, est une pratique sociale, et donc la recherche-action se révele étre la méthodologie de
recherche la plus adaptée a cet objet » (Narcy-Combes, 2005). Gagné et al. (1989) définissent
la recherche-action par rapport a quatre caractéristiques :

- La premiére est la variabilité de son objet. La recherche-action peut porter sur un
probléme bien défini, bien circonscrit ou bien sur une situation complexe.

- La deuxiéme est liée a I'implication du chercheur. Autrement dit, le chercheur fait
partie de le la situation pédagogique gu’il analyse.

- La troisieme est son objectif de « transformation de la réalité pédagogique », « que
ce soit pour réaliser un changement mélioratif dans la réalité, relier la théorie et la
pratique ou réguler I'action » (Gagné et al., 1989)

- La quatriéme caractéristique est liée a la présence obligatoire de quatre étapes qui
sont : l'identification et formulation du probléme a régler ou de I'objectif défini;
I’élaboration de propositions d’interventions pédagogiques ; la mise a I'épreuve des
propositions ; I’évaluation des résultats. (Gagné et al., 1989)

La présente recherche porte sur un probleme bien circonscrit, celui de [’absence
d’interaction dans I’enseignement/apprentissage de francais a l'université de Buea ainsi que
le peu de temps d’exposition a cette langue. Le chercheur que je suis est impliqué dans la
recherche dans la mesure ou il joue un role dans le dispositif. L'objectif est de transformer la
réalité pédagogique de cette formation dans le sens d’une amélioration. Ainsi, pour le
présent travail, j'identifie le probléme a régler, j’élabore une proposition d’intervention que
je mets en ceuvre avant d’évaluer. |l apparait clairement que les caractéristiques définies par
Gagné et al. (1989) s’appliquent tres bien a mon travail et confirment qu’il s’agit bien d’une
recherche de type recherche-action. Il se situe a la fois du c6té du questionnement d’une
réalité et de I'agir. L’action ici se manifeste par I'intervention dans la formation au moyen de
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la technologie (mise sur pied d’un dispositif hybride). La recherche consiste a « faire un
retour évaluatif sur le dispositif» (Nissen, 2014). Pour que ce retour évaluatif soit possible,
« il faut des produits et des traces écrites qui permettent d’analyser, de réguler et d’évaluer
I'action dans son plan et dans sa réalisation ». C'est dans ce sens que sont réunis les
comptes-rendus de réunions, des scripts d’enregistrements sonores, des vidéogrammes, des
journaux de bord, des préparations de cours, des productions d’éléves, des parcours et
histoires de vie, des enregistrements de manipulations de claviers d’ordinateurs et de souris
(Montagne —Macaire, 2007). Il faut noter que la situation d’apprentissage examinée par la
recherche est médiatisée (forum de discussion dans une plateforme d’apprentissage). Dans
ce cas, les traces écrites ou les produits sont constitués d’interactions entre les acteurs. C'est
donc naturellement que jadopte I'analyse de contenu pour explorer I'une des questions
posées au départ. Comme le dit Celik (2010) paraphrasant Mangenot (2006),

la méthodologie de recherche la plus répandue en analyse d’interactions en ligne est
I'analyse de contenu, démarche essentiellement quantitative et que I'on retrouve trés
souvent dans les recherches anglo-saxonnes en technologies éducatives (Celik, 2010).

Cela dit, la seule démarche quantitative ne saurait rendre compte de certaines réalités de la
situation étudiée. Le reproche qui lui est fait est qu’elle est « overly simplistic,
decontextualised, reductionist in terms of its generalizations, and failing to capture the
meanings that actors attach to their lives and circumstances. » (Brannen, 2005 cité par
McAllister, 2013). Une démarche qualitative permettrait « des descriptions et des
explications riches et solidement fondées de processus ancrés dans un contexte local » (Miles
et Huberman, 2003, /bid.). Zourou (2006) ajoute que

L'analyse qualitative se présente comme un acte complexe a travers lequel s’opere « la
lecture des traces laissées par un acteur (...) Pour qu’il y ait lecture, il faut un contexte de
lecture car rien ne signifie rien isolément, en dehors de tout environnement, de toute
relation, de toute histoire : le sens émerge toujours d’'une mise en contexte (paillé et
Mucchelli, 2003 cités par Zourou, 2006)

Aussi ai-je opté pour une méthodologie qui me permette d’analyser les données recueillies
en accroissant la validité des résultats.

4.2.2 La méthodologie

4.2.2.1 La triangulation des données comme démarche méthodologique
privilégiée

J'ai signalé plus haut que la recherche de type recherche action apparaissait comme le

« parent pauvre » de la recherche. Joseph Rézeau nous fait savoir que sa validité est souvent

contestée, parce que ses objectifs semblent contradictoires. Narcy dit a cet effet qu’il s’agit

de

faire des recherches sur une situation, ce qui implique une distanciation ; [d’]agir sur
cette situation, ce qui au contraire se justifie par un engagement. Les objectifs [de la
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recherche-action] sont locaux (liés a un contexte déterminé) et pédagogiques (liés a une
pratique) ; plus que généraux et didactiques (Narcy, 1998)

L'implication du chercheur dans l'activité de recherche serait donc, en plus du fait que ce
type de recherche contribue plutét a améliorer une situation que de produire des
connaissances, une entrave a son objectivation. Selon Jean Paul Narcy-Combes (2005), la
subjectivité inhérente n'est pas un handicap en soit : « il suffit de I'admettre, de le prendre
en compte et de prendre la mesure des biais que cela induit ». Certains chercheurs comme
Nissen estiment que I'implication du chercheur (ce qu’elle appelle la recherche participante)
comporte plutot des avantages importants. Elle en trouve deux :

Premierement, étre acteur de la formation permet d’en avoir une connaissance détaillée
et en profondeur recouvrant des aspects divers, tels que les scénarios pédagogiques et
leurs objectifs, la durée des activités, l'origine des étudiants, I'expression de leurs
difficultés, etc., de méme qu’une compréhension systémique de l'interaction entre ces
différentes composantes...

Deuxiémement, étre acteur dans la situation pédagogique donne accés a des données et
des informations auxquelles le chercheur n’accederait autrement que difficilement, voire
pas du tout (Nissen, 2014)

Méme s’il existe des risques de subjectivité liés a I'implication du chercheur (ce qui nuit a la
scientificité de la recherche action), force est de constater que de nombreuses recherches
adoptent une démarche d’analyse de données qui favorise la mise en paralléle de sources de
données multiples. Cela permet d’atténuer I'implication du chercheur, et de garantir une
meilleure validité des résultats de la recherche. La méthode par triangulation de Van der
Maren fait partie de cette démarche.

Zourou (2006) prévient qu’il existe plusieurs modes de triangulation: la triangulation
référentielle, la triangulation opérationnelle et la triangulation méthodologique.

La triangulation référentielle a recours a plusieurs groupes d’individus comme source de
données ; la triangulation opérationnelle a recours a plus d’un investigateur dans un
processus de recherche ; la triangulation méthodologique fait référence a I'utilisation de
méthodes de recherches différentes dans le but de rehausser la crédibilité des résultats.
(Zourou, 2006)

Le troisieme mode est plus proche de la démarche triangulaire de Van der Maren que
j’adopte dans cette thése. Celle-ci stipule qu’ « il faut, dans les sciences humaines, trianguler
les données, c'est-a-dire recouper des données de diverses sources et obtenues par diverses
techniques, afin d'évaluer dans quelle mesure l'information recueillie permet de se faire une
idée valable ». (Van der Maren, 1996, p. 381). Ceci implique d’identifier les différents types
de données et de les catégoriser. Van der Maren propose une classification qui se décline en
trois catégories :

Les données invoquées :
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Les données invoquées sont les traces de toutes les activités qui se déroulent «
naturellement » ou « normalement » dans la situation et auxquelles on peut avoir accés
par une observation qui, d’'une certaine maniere, est censée respecter la « nature » de ces
activités (par exemple, les cahiers de brouillon) (Van der Maren, 2003 : 139 )

Les données provoquées

Dans le cadre de la recherche pédagogique, nous classerons le questionnaire ouvert avec
le groupe des techniques produisant des données provoquées, parce qu’elles sont plus
intrusives, moins co-naturelles aux situations d’enseignement (/bid. : 141).

Les données suscitées

Les données suscitées constituent des données intermédiaires entre les données
provoquées et les données invoquées. Elles sont construites dans le cadre de la
recherche, mais dans un contexte qui se rapproche des situations naturelles, comme la
conversation, le dialogue et le récit, ou celui qui raconte partage le controle du récit avec
ceux qui lI'entendent et lui posent des questions ; ou les questions que l'on pose
dépendent du récit que I'on vient d’entendre (/bid. : 141).

Nous reviendrons sur ces catégories dans la partie suivante pour décrire les données
recueillies dans le cadre de ce travail de recherche.

4.2.2.2 Protocole de recherche

La recherche que je présente ici s’est construite autour du dispositif Melff. Comme je I'ai
mentionné ci-avant, plusieurs sources ont fourni les données qui ont été analysées pour
pouvoir répondre aux questions que je me suis posées au départ. Dans les lignes qui suivent,
je donne le détail des outils qui ont servi a recueillir les données. Avant cela, je trouve
nécessaire de préciser que I'expérience s’est déroulée en deux phases. Une premiere phase
Melff-pilote qui s’est déroulé au second semestre?! 2011 et une seconde au méme semestre,
mais en 2012. Les données ont été recueillies avant I'expérience proprement dite, pendant
I'expérience et aprés I'expérience.

Avant I'expérience

Le contrat de consentement éclairé (annexe1)

Avant que les apprenants ne s’engagent véritablement dans la réalisation des taches qui
sont I'objet de leur implication dans le projet, il leur a été présenté par le chercheur un
document pour lecture, approbation et signature. Il s’agit d’un contrat qui comporte en gros
trois parties principales. La premiere, une sorte d’introduction, invite les potentiels
participants a prendre part a I'expérience en leur expliquant les objectifs et le contexte. La
deuxieéme, précise leurs droits et leurs devoirs:

e ils doivent étre présents a toutes les sessions

21 YN . , . . . . N .
Semestre est considéré ici dans le sens du calendrier académique universitaire au Cameroun, c’est-a-dire une
période de quatre mois.
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e ils doivent participer activement a toutes les activités auxquelles ils seront soumis en
postant des messages dans les forums de discussions suivant les consignes

e ils ont droit aux points (notes) qui vont avec cette expérience dans la mesure ou
celle-ci est considérée comme faisant partie du cours qui lui préte son cadre

e ils doivent remplir un questionnaire ou rédiger un rapport pour donner leurs
feedback sur I’expérience.

La troisieme partie est liée a la protection de l'identité. Les potentiels participants sont en
effet informés sur ce que leurs identités seront préservées et qu’aucune publication
scientifique a partir des données issues du projet ne donnera des informations susceptibles
de les identifier. Aussi ils étaient libres de se retirer du projet. Le contrat comporte au bas la
mention lu et approuvé.

Le contrat de consentement répond a la dimension éthique de mon travail car, comme le dit
Chapelle (2004),

Any discussion of technology in second language research would not be complete without
raising the ethical challenges that researchers face in SLA [Second Language Acquisition]
research in general and particularly in research involving the collection and archiving of
personal performance data that reveal personal attributes (Chapelle, 2004 citée par
Wigham, 2012)

Les défis éthiques sont ici liés a la participation et a la confidentialité. Citant les travaux de
Mackey & Gass (2005), Wigham (2012) nous fait savoir que I'obtention de consentement
éclairé des participants humains est une pierre angulaire dans la recherche impliquant des
sujets humains. Les deux premiers auteurs suggerent qu’une telle étude doit remplir trois
conditions. D’abord, les chercheurs doivent tout expliquer aux participants au sujet de
I’'expérience, ensuite I'information doit étre comprise par ces derniers, enfin la participation
au projet doit étre volontaire. Les participants ne devraient pas subir de pression ou étre
intimidés pour y prendre part.

Lors de la premiére phase du projet Melff, ce document a été présenté aux candidats pour
lecture et signature. Dans la seconde, il a été projeté sur un écran et ses différents points
expliqués avant que les participants ne signent.

Le préquestionnaire

L'administration du préquestionnaire s’est faite le premier jour de la formation. Lors de la
phase pilote, il a été distribué a ceux qui se sont portés volontaires pour faire partie du
projet et qui se sont rendus au centre informatique de I'université (IT Centre) a cet effet. Le
préquestionnaire de cette phase était constitué de 19 questions regroupées en quatre
grands points: les informations individuelles, motivation et compétence en francais,
compétences en TIC et compétence en interactions (voir annexe ...).
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Par rapport a la premiere partie, les questions visaient a obtenir des informations sur I’age,
le sexe, la faculté, le département et le niveau d’étude des candidats. Avoir ces informations
peut permettre de comprendre certains comportements qu’ils pourraient afficher lors de
I'expérience. Cela peut également permettre de mieux comprendre les réponses données
aux autres questions.

La deuxieme partie du questionnaire visait a recueillir des informations sur la motivation des
candidats a apprendre le frangais ainsi que leurs compétences dans cette discipline. Ainsi,
leur ai-je demandé entre autres si leurs derniers cours de frangais étaient en classe de

ou si dans leurs études secondaires, ils ont toujours assisté au cours de
francais, s’ils le faisaient parce qu’ils n’avaient pas de choix. D’autres questions de cette
partie invitent les candidats a qualifier leurs niveaux en francais au moment ou ils quittent le
college a partir d’'une échelle de Likert a cing points. Il leur est aussi demandé de dire si, a ce
moment-la également, ils étaient capables d’interagir en francais. Dans cette partie du
guestionnaire, j'ai aussi voulu savoir quelle(s) langue(s) les candidats utilisaient a la maison,
a I'école, avec les amis ou en famille entre le frangais, I'anglais et le pidgin —english. Il était
également important pour mesurer la motivation des étudiants de savoir I'idée qu’ils avaient
du francais. Est-ce une langue internationale qui peut leur étre utile ? Une langue de
domination de la majorité francophone ou bien une langue qui n’a pas d’importance,
puisque I'anglais est la premiére langue internationale.

En ce qui concerne les TIC, le questionnaire a cherché a savoir si les étudiants étaient a I'aise
avec les technologies, quels étaient leurs usages des outils de communication, des outils de
traitement de texte, d’internet ainsi que la fréquence d’utilisation et le lieu d’acces de ce
dernier. Les compétences en interaction quant a elles ont évalué a travers deux questions
fermées qui visaient leur approche de travail (seul ou en groupe).

Dans la seconde phase de I'expérience, le préquestionnaire a subi des modifications par
rapport a celui de la premiére phase. En effet, il a été plutét administré en ligne grace au
logiciel de sondage Kwiksurveys (Kwiksurveys.com, n.d). Ceci a rendu la récupération et le
traitement des données un peu plus aisé. Le questionnaire a également eu a étre modifié
pour accommoder le nouveau media. Certaines parties ont ainsi d(i étre modifiées. La partie
1 par exemple qui dans la phase pilote était présentée en deux points, a constitué quatre
guestions en ligne. Aussi, puisque les questions étaient des QCM, les propositions de
réponses ont été accrues pour plus de précision et surtout pour intégrer des réponses
observées lors de Melff-pilote. Des questions sur I'usage du téléphone mobile ont été ajouté
et les questions sur les compétences d’interaction précisées. Au demeurant, bien que plus
détaillés le préquestionnaire de Melff-expé comprenait autant de partie que celui de Melff-
pilote.

22 \ , . . N \
Dans le sous-systeme anglophone d’éducation, la form five est la derniere classe de collége (5ans) et upper
sith la derniiere classe du lycée (2 ans)
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Pendant la formation

Traces d’interactions sur plateforme d’apprentissage

Favoriser I'interaction en francais est I'une des raisons pour lesquelles j’ai choisi de recourir
aux environnements médiatisés. Comme I’estiment Crinon, Mangenot et Georget (2002),
« I'un des principaux avantages pour le chercheur des dispositifs d’ACAO ou de CMO est
constitué par la facilité de recueil des corpus des échanges ». Les plateformes Moodle et
Voiceforum, qui sont les principaux environnements choisis, intégrent des outils qui
permettent de récupérer les données. Comme il est expliqué dans la partie 4 de ce travail, la
premiere plateforme était destinée aux interactions écrites et la derniére aux interactions
orales. Au final, a cause de certains problémes techniques, I'interaction orale n’a pas eu lieu
sur la plateforme Voiceforum. C'est plutdt de I'interaction écrite qui y a pris place. Celle-ci a
produit 345 messages alors que Moodle a produit 517 messages et ce, lors de la premiére
phase. En 2013, j’ai recueilli 260 messages. lIs ont été récupérés de la plateforme et mis sous
format .x/s d’ou j'ai mené un certain nombre de manipulations pour les analyses
guantitatives et qualitatives voir (5.2.3;5.2.4 ; 5.3.3 ; 5.3.4et 4.2.2).

DG a un changement dans le scénario pédagogique, le logiciel d’écriture PrimaryPad
(primarypad.com) a été utilisé lors de la seconde phase de I'expérience. Des données ont été
recueillies sur les interactions entre acteurs de la plateforme grace a des enregistrements
vidéographiques, des captures d’écran dynamiques a I'aide du logiciel Camtasia (TechSmith,
2009).

Comptes rendus du suivi du projet Melff

Lors de chaque phase du projet, une espéce de journal de bord était tenu par le chercheur
pour rendre compte du suivi du projet. Ces comptes rendus (annexe 10 ) qui décrivent le
déroulement des deux expériences étaient tenus aprés chaque rencontre au centre
informatique. Ils font état de ce qui a bien marché mais surtout des difficultés rencontrées.
Ce mode de recueil de données obéit a la démarche ethnographique qui, selon Cambria
(2003), « est empiriste et naturaliste. Pour comprendre I'interaction, il faut comprendre aussi
le contexte a l'intérieur duquel elle se produit et qu’elle produit » cité par Salam (2011). Cette
démarche permet une compréhension approfondie du contexte dans lequel les interactions
ont lieu. C'est pour cela que Cicurel et Bigot (2005) (op.cit.) insistent sur I'importance de
considérer un certain nombre de facteurs qui influencent le développement et la nature des
échanges, tels que I'architecture des lieux, le contexte géographique et social. Les comptes
rendus que jai faits dans une logique d’observation participante m’ont permis de rassembler
des informations sur les réalités d’intégration des TIC dans mon contexte. Celui de
I’enseignement supérieur au Cameroun en général et a l'université de Buea en particulier.
Ces réalités sont bien décrites au chapitre 5.
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Apres la formation

Le post questionnaire.

A la fin de chaque expérience, un post questionnaire a été administré aux participants afin
de recueillir leurs opinions sur le projet et les activités qui y ont pris place. Lors de la
premiere phase, le questionnaire était constitué de 14 questions dont 9 ouvertes. Jai
supposé que les questions ouvertes donneraient I'occasion d’avoir acces a plus de données
qualitatives. En plus, pour ces questions, il n’était pas possible d’anticiper les réponses
possibles. Le post questionnaire Melff-pilote comprenait trois rubriques: ['aspect
pédagogique, I'aspect technique et un aspect qui inclut des questions d’ordre général.

En ce qui concerne 'aspect pédagogique, les questions étaient liées entre autres a la clarté
ou pas des instructions, a la contribution du forum de discussion, a I'amélioration des
compétences écrites ou encore des connaissances en francais des participants, a la
complémentarité entre la formation médiatisée et celle en salle de classe.

Les questions sur l'aspect technique quant a elles visaient a savoir si l'interface des
environnements médiatisés était de nature a faciliter I'apprentissage, si leur prise en main
par les participants était aisée et si a I'issue de I'expérience, ils se sentaient un peu plus
confortables avec l'utilisation des TIC. Cette rubrique insistait surtout sur les problemes
techniques rencontrés. La derniére rubrique demandait aux participants d’indiquer les points
forts et les points faibles, ainsi que les améliorations possibles a apporter au projet.

Par rapport au post questionnaire de la seconde phase (annexe 12), celui-ci a été administré
en ligne via kwiksurveys. 1l ne contenait que des questions fermées avec pour certaines des
choix multiples proposés selon I’échelle de Likert. Puisqu’il s’est agi d’évaluer la formation
suivi, ce questionnaire en plus des aspects interrogés dans la premiére phase, portait sur des
éléments nouveaux liés au changement intervenu dans le scénario pédagogique. Ainsi, il y
est demandé d’apprécier le fait que les consignes d’activité ont été envoyées via textos sur
les téléphones portables des participants avant chaque rencontre. Des questions ont été
aussi posées sur I'apport des discussions dans le forum sur la compréhension des themes
traités et des notions vues en présentiel, ou encore sur le vocabulaire et I'orthographe. Il a
été demandé également aux participants d’apprécier I'intervention des experts et du tuteur,
I'intervention par rapport son importance. D’autres questions traitaient notamment du
travail de groupe ou encore de l'effet qu’a eu sur les participants le fait de présenter les
ressources de certaines activités en francais et en anglais.

L’entretien semi-directif

A l'issue des derniers jours de formation dans le cadre de la deuxieme phase et dans les
groupes respectifs, j’ai recu dans un bureau, a des moments séparés, ceux des participants
qui étaient présents pour un entretien-bilan sur I'expérience qu’ils venaient de vivre. lls
étaient cing pour chaque groupe. L'entretien avec chacun des groupes a duré environ
11m09s. Par rapport au protocole d’entretien, une fois les étudiants installés dans le bureau,
je leur ai réitéré les objectifs visés par cet entretien. J'ai précisé que chacun pouvait prendre
la parole quand il le voulait. Ceci, pour créer une atmosphére de convivialité et rendre
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I’exercice moins formel. Ainsi, ils se sont exprimés sur les points suivants: problémes
rencontrés, sentiment par rapport a l'utilisation des TIC dans I"apprentissage, question de
satisfaction, le rapport entre le contenu en ligne et celui en présentiel, I'écriture
collaborative, leurs sentiments par rapport au déroulement du semestre en général, leur avis
sur la possibilité d’appliquer ce type de formation a toute la population estudiantine de
I"'université Buea, et sur le fait que I'acces a I'IT center soit payant.

Un autre questionnaire (sur I'usage des TIC par les étudiants de I'université de Buea)

Comme présenté dans l'introduction, notre travail a d0 subir une réorientation de sa
problématique. En effet, aprés les deux phases du projet qui visait la mise sur pied d’un
dispositif hybride pour faciliter I'atteinte des objectifs du frangais fonctionnel, les résultats se
sont avérés mitigés. Les multiples problémes rencontrés lors de l'instanciation du projet
m’ont amené a interroger l'adéquation des modeles dispositifs hybrides ou la partie
distancielle est concentrée en un seul endroit (type centre de ressources). Je me suis
demandé alors si la solution ne serait pas que le contenu en ligne soit accessible
indépendamment du temps et du lieu. Pour cela il fallait avoir une idée de 'usage des TIC
par la population estudiantine de I'université de Buea. Ce questionnaire a donc été concu et
il compte 23 questions réparties en quatre grands points :

1. personal information
2. ICT access

3. ICT Uses

4.

Access cost

Le point 1 vise a recueillir des données sur les informations personnelles des répondants
(age, sexe, faculté, niveau d’étude, ou encore lieu de complétude d’études secondaires). Le
deuxieéme point cherche a savoir le lieu ou les étudiants accédent a I'ordinateur et a Internet
(a la maison, au campus ou dans un cybercafé et.), s’ils ont des appareils mobiles et surtout
des smartphones. Le troisieme point mesure la fréquence d’utilisation des téléphones
portables pour réaliser des taches précises (passer/recevoir des appels, écrire et recevoir des
textos, se connecter sur les réseaux sociaux ou encore faire des recherches académiques.
Aussi les étudiants ont été sondés sur les activités qu’ils ménent dans les différents lieux ou
ils ont acces a I'ordinateur et a Internet. Le dernier point traite du co(t d’acces a Internet, ce
gue les étudiants pensent dépenser par mois pour ce faire et ce qu’ils pensent dépenser
chaque mois en crédit de communication. Les résultats de ce questionnaire sont analysés au
chapitre 5 (5.4.1)

Cela dit, le protocole de recherche qui vient d’étre présenté repose sur la triangulation de
données issues de sources diverses pour la compréhension des phénomeénes observés et
percus dans le dispositif de formation que j’ai mis sur pied. Ce dispositif qui va étre décrit
dans son « écologie d’implantation » dans la sous partie suivante.
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4.3 Description de Melff, un dispositif hybride et innovant

4.3.1 Dispositif d’'abord...

Dans une tentative de cerner la notion de dispositif, j’ai, dans la partie 3.2 de ce travail,
essayé de montrer que le terme de dispositif pouvait s’appliquer a un niveau macro, c’est-a-
dire celui de la formation et a un niveau micro, celui d’un cours. Par rapport au niveau, j'ai
signalé a la suite de Blandin (2002) que la notion de dispositif ou systeme formel
d’apprentissage se définissait par rapport au type de relation éducative qu’il met en avant.
J'ai également relevé que la salle de classe, de par le type de relation éducative qu’elle
impose, constitue un systéme formel d’apprentissage, un dispositif qui est différent des
autres systémes ou dispositifs tels que les formations a distance ou I’enseignement assisté
par ordinateur. Cette vision de dispositif permet de décrire des formations comme Melff qui
combinent deux systémes formels d’apprentissage : un systéme en présentiel de type salle
de classe et un systéme distanciel.

Au point de vue micro, le dispositif est orienté ressources. Son point de départ est
I’enseignement/ apprentissage. Il met I'accent sur la place des acteurs et met en ceuvre un
ensemble de moyens, supports ressources construits en fonction d’un public. De ce point de
vue, Melff peut recevoir I'attribut de dispositif parce qu’il constitue un ensemble de
procédures d’enseignement/apprentissage incluant des moyens technologiques et divers
supports construits en fonction du public de francais fonctionnel a I'université de Buea. Pour
apporter plus de lumiere a cette caractérisation du projet Melff, je vais ici m’appuyer sur des
définitions qui incluent a mon sens ses caractéristiques. Il s’agit de celles de Holtzer (2002) et
de Pothier (2004) énoncées plus haut (cf. 3.2.1). Holtzer met en avant la dimension cadre
d’enseignement du dispositif et insiste sur la pluralité de ses espaces. Pothier va au-dela de
la conception du dispositif comme un ensemble de moyens mis en ceuvre pour atteindre un
but, pour intégrer la dimension actantielle et contextuelle a prendre en compte. L'ensemble
des moyens dont parle Holtzer est mis en place en fonction d’un public, des objectifs et des
conditions de travail particuliers. Un dispositif est donc propre a un contexte donné. A ces
deux définitions, I'on peut ajouter cette précision de Charlier, Deschryver et Peraya (2006)
qui fait ressortir la dimension des relations d’interaction qui existe entre les acteurs d’un
dispositif. Pour eux, le dispositif est un « un lieu social d’interaction et de coopération
possédant ses intentions, son fonctionnement matériel et symbolique enfin, ses modes
d’interactions propres ».

Si 'on considere qu’un dispositif est un ensemble organisé de moyens et supports mis en
place en fonction d’un projet pédagogique et en tenant compte du public, du poids de
I'institution, des objectifs et des conditions de travail particuliers. Si on considére aussi qu’un
dispositif combine plusieurs espaces de travail complémentaires dans lesquels les acteurs
sont actifs et entretiennent des relations d’interaction, alors Melff peut étre considéré
comme un dispositif. Il est un dispositif parce qu’il combine plusieurs espaces (deux espaces
physiques et un espace virtuel « pensés dans leur complémentarité ») ou tous les acteurs
(enseignants, apprenants, experts...) interagissent. Il est un dispositif parce qu’il est concu en
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tenant compte des réalités liées au public (étudiants ne disposant pas de d’ordinateur et de
connexion Internet par exemple) a linstitution (Université de Buea), a des objectifs
particuliers (permettre l'interaction dans le cours de francais fonctionnel) et des conditions
de travail particuliéres.

4.3.2 Hybride ensuite

Parlant de dispositif hybride, des typologies et des caractéristiques (3.2.2) j’ai relevé que le
recours aux modes de formation a distance et en présentiel est le facteur qui permet
d’affecter I'appellation « hybride » a une formation. J'ai également souligné cependant que
la mise en commun de ces deux modes se réalise et se manifeste de maniére tellement
différente que certains chercheurs ont essayé de proposer un cadre descriptif opérationnel.
Ainsi, jai décrit le référentiel de Frédéric Haeuw (2001) qui comprend cing scénarii, les
catégories de dispositif hybride de Degache et Nissen (2008) qui reposent aussi sur |'axe
présentiel-distanciel. La catégorie qui a retenu mon attention est la deuxieme catégorie dans
laquelle le présentiel et le distanciel sont interdépendants, I'apprenant ne pouvant pas
suivre le cours en ligne s’il n’a pas suivi le cours en classe. J'ai également présenté le modele
Chalier et al. qui définit, pour caractériser le dispositif hybride, cinqg dimensions dont les plus
significatives a mon sens sont l'articulation entre phases en présentiel et a distance,
I'accompagnement mis en place, les formes de médiatisation (environnement techno
pédagogique utilisé). La conclusion tirée a la fin de cette partie sur la notion « d’hybride » est
gu’un dispositif hybride se caractérise par I'articulation entre les phases de formation en
présentiel et des phases de formation a distance, I'intégration des TIC, les acteurs et leurs
interactions. Ces idées se trouvent exprimées dans la nouvelle définition que donne Nissen
(2014,) a savoir que

La formation hybride en langues (FHL) est une forme de formation spécifique. Elle articule
au sein de son scénario pédagogique deux modes, le présentiel et le distantiel, dont I'un
domine l'autre, sans qu’il soit préétabli lequel est celui qui domine. Elle fait appel a un
accompagnement et elle intégre l'interaction en ligne a travers la présence d’un (ou
plusieurs) scénario(s) de communication. Elle intégre au moins partiellement une
pédagogie active. (p.60)

C’est a la lumiére des éléments définitoires présents dans la citation ci-dessus que je vais
essayer maintenant de présenter le dispositif Melff comme dispositif hybride.

4.3.2.1 Melff, dispositif articulant deux modes, distanciel et présentiel

Le projet Melff repose sur les deux modes de formation. Le présentiel se déroule en salle de
classe la ou le distanciel en ligne accessible a partir du centre Informatique ou en dehors.
Nissen (2014), dans sa distinction de ces deux notions, soutient que l'un des criteres
définitoires est « celui de la co-présence physique (présentiel) vs. la non co-présence des
apprenants et de l’enseignant. (distantiel ». (p.43). Selon elle, pour que lI'on parle de
présentiel, il faudrait que I'’enseignant et les apprenants soient présents dans un méme
espace ou des activités sont menées soit en individuel soit en groupe. Les enseignants et les
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apprenants dans Melff se trouvaient chaque semaine pour des activités de compréhension
écrite et orale, de conceptualisation et de systématisation.

Nissen (2014) estime que le distanciel implique la « non co-présence physique des
apprenants et de I’enseignant, ou bien non co-présence physique des apprenants, ce qui
implique une médiatisation [...] ou encore le recours a des outils de communication, de
collaboration, des réseaux sociaux, etc. asynchrones ou synchrones ; les outils numériques
utilisés pouvant étre divers ». Vu de cet angle de la non co-présence, il peut étre pensé que
Melff'n’est pas une formation hybride dans la mesure ou la partie a distance se déroule dans
un espace physique - I'IlT Center- avec la co-présence de l'enseignant-tuteur et des
apprenants. Cependant, il est important de souligner, comme le reconnait d’ailleurs Nissen
que « Le paysage des formations hybrides, en langues comme dans d’autres disciplines, est
marqué par une grande diversité et variabilité. Cette derniére résulte autant du contexte, des
besoins des apprenants, des possibilités techniques que des préférences pédagogiques du
concepteur (ibid. p.52). Ainsi donc, le contexte de Melff ainsi que les possibilités techniques ont
amené les apprenants et les enseignants a se retrouver dans un méme espace physique pour
I’acces au contenu a distance. Mais il est aussi important de savoir que ce contenu est resté
accessible et a été consulté a distance par les acteurs. En plus I'essentiel de Ia
communication pédagogique a eu lieu en ligne via les outils de communications asynchrones
et synchrones. La présence de I'enseignant tuteur a I'lT Center s’explique par la nécessité
d’assurer 'accompagnement technique et assumer la responsabilité des lieux. Par ailleurs, je
pense que méme si apprenants et enseignants sont physiquement présents ils sont
virtuellement distants. En ce sens, je souscris au point de vue de Frangoise Blin, qui pour
faire référence au distanciel dans la formation hybride, parle de « téléprésence ». Elle et ses
colléegues définissent cette derniere comme « comme « I'expérience subjective d’étre a un
endroit ou dans un environnement, méme si I'on est physiquement situé dans un autre »
(Blin et al. 2013)

Melff comme dispositif de formation hybride articule le mode de formation en présentiel et
celui a distance. Articuler veut dire que les deux modes sont interdépendants, pensés dans
leur complémentarité. L'un n’est pas un simple ajout a 'autre. La formation en présentiel et
la formation a distance sont liées dans un scénario pédagogique qui promeut 'interaction et
une pédagogie active.

4.3.2.2 Melff, dispositif intégrant les TIC, favorisant I'interaction et une pédagogie
active

La mise a distance de la formation nécessite que |'on réfléchisse sur le type de média le plus
adapté. « Les médias sont, dans les acceptions de la formation hybride aujourd’hui,
numériques et en ligne... Les formations hybrides peuvent avoir recours a une plateforme
d’apprentissage en ligne, a des outils de communication ou de collaboration indépendants
d’une plateforme ». (Nissen, 2014). Le dispositif Melff intégre les Technologies de I'Information et
de la Communication. Il s’appuie sur des plateformes d’apprentissage (Moodle, Voiceforum) et sur
les outils de communication (courriel) et de collaboration (Primarypad) indépendants.
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Le dispositif Mellf opére une centration sur I'apprenant. Cela veut dire que le cours n’est pas
centré uniqguement sur des activités dirigées par I’enseignant mais sur un apprentissage
actif : il favorise une pédagogie active. Les apprenants sont acteurs de leur apprentissage. Ils
participent a la construction de leurs connaissances en réalisant les taches auxquelles ils sont
soumis. Les taches qui sont au coeur de cet apprentissage actif, sont définies par Nunan
comme

Une unité du travail en classe qui implique les apprenants dans la compréhension, la
manipulation, la production ou l'interaction dans la langue-cible pendant que leur
attention est principalement focalisée sur la signification et non sur la forme (1989).

Dans Melff, les apprenants manipulent, produisent et interagissent en frangais, langue cible.
Le dispositif favorise l'interaction qui participe fortement a la pédagogie active. Il y a
interaction entre les pairs apprenants et entre ceux —ci et I'enseignant. Dans le travail qui se
fait surtout par petit groupe, leur attention est focalisée soit sur le sens, soit sur la forme
selon les consignes prévues par le scénario pédagogique. L'interaction ici est sous-tendue
par un scénario communicatif pensé deés la conception du projet. En effet, puisque 'un des
objectifs premier de la formation AMelff est I'interaction en frangais, il y est précisé et
expliqué, la maniére dont les acteurs (enseignants, tuteurs, experts, apprenants) pourront
communiquer entre eux. Il est ainsi prévu entre I'enseignant tuteur et les apprenants, des
communications via le forum des nouvelles, le forum de discussion, le courrier électronique
ou encore les textos. Le scénario communicatif de Melff prévoit que les apprenants
communiquent principalement entre eux de maniére quasi synchrone ou asynchrone a
travers le forum de discussion. En somme, le dispositif indique aux apprenants les
possibilités d’interaction qu’ils ont a leur disposition. Cette interaction constitue 'une des
raisons pour lesquelles le cours de francais a subi une hybridation. Il s’agissait de changer
une situation en vue de I'améliorer. C'est-a-dire en fait d’'une innovation.

4.3.3 Melff et innovation

Dans le cadre de mon projet, le nouveau dispositif que j'ai pensé est un dispositif hybride.
Dispositif dont les principales caractéristiques sont I'innovation et I'articulation entre les
moments de formation en présentiel et les moments de formation a distance pensés dans
leur interrelation et leur complémentarité (Holtzer, 2002). Il est en effet question de mettre a
distance via Internet, les parties du cours qui ne sont pas du tout traitées ou bien qui sont
inefficacement traitées a cause des conditions expliquées plut haut (cf. 2.2.1).
Concrétement, une lecon commencerait en salle de classe et finirait a distance. Nous y
reviendrons dans le scénario pédagogique. Charlier, Deschryver et Peraya (2006) dans leur
définition de dispositif hybride, dépassent Iarticulation entre présence, distance et
environnement technologique pour mettre I'accent sur le caractére innovant. lls disent
notamment ce qui suit :

un dispositif de formation hybride se caractérise par la présence dans un dispositif de
formation de dimensions innovantes liées a la mise a distance. Le dispositif hybride, parce
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gu’il suppose I'utilisation d’'un environnement technopédagogique, repose sur des formes
complexes de médiatisation et de médiation". (Charlier, Deschryver, Peraya, 2006 :481)

Mon projet, parce qu’il s’appuie sur un dispositif hybride impliquant l'usage d’un
environnent technopédagogique, ainsi que la mise en ceuvre d’un accompagnement humain,
peut alors étre qualifié d’innovant. L'innovation ici, comme le dit Garant (1996, cité par
Peraya&Jaccaz, 2004), est « centrée sur la proposition d’introduction [...] d’une pratique
nouvelle au sein d’un établissement scolaire en vue d’une meilleure efficacité dans la réponse
a un probléme percu dans I'environnement ou en vue d’une utilisation plus efficiente des
ressources ». Cela dit, Je suis bien conscient que l'innovation est un processus complexe
(acteurs, institution, contenus, environnements, tensions diverses etc.), dynamique (il est
toujours en construction) et qui s’inscrit dans la durée. Dans ces conditions, piloter une
innovation c’est réguler un dispositif complexe (Peraya & Jaccaz, op. cit.). C'est pour cela que
je m’appuie sur le modéle ASPI proposé par ces chercheurs pour décrire mon dispositif dans
toute sa complexité et donner une représentation du fonctionnement du dispositif aussi
compléte que possible.

4.3.3.1 Niveau d’insertion structurelle

Il est important de préciser, dans une perspective systémique, le niveau de notre dispositif
par rapport a la structure globale dans laquelle il s’insére. D'apres Jacquinot et Choplin
(2002) « les théoriciens de I'innovation » (Bonami et Garant, 1996 ; Blandin, 1997 ; Carré,
Moisan et Poisson, 1997 ; Cros et Adamczewski, 1996 ; Cros, 1998)" ont traditionnellement
retenu trois niveaux : le "micro-niveau", le "méso-niveau", le "macro-niveau. J’adhere au
point de vue de Peraya et Jaccaz (2004) qui considérent qu’il s’agit de trois niveaux articulés
et de granularité différente. On peut ainsi avoir les niveaux suivants : ministére, agences
gouvernementales, différentes  organisations nationales, institutions, facultés,
départements, unités d’enseignement, cours, classe, individu. En considérant ce point de
vue, nous pouvons représenter les variables structurelles de notre projet comme dans la
figure 4.1 ci-dessous :

Figure 4.1 : Niveau d’insertion du dispositif innovant Melﬁp

On note que le projet innovant s’applique d’abord au cours de francais fonctionnel méme s’il
va affecter toutes les autres structures supérieures, du moins jusqu’a l'institution. Il est
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important d’avoir cette vue globale pour comprendre que l'introduction de I'innovation a ce
niveau micro peut étre source de tensions. Par exemple, la Faculté qui paie les enseignants
vacataires, peut s’inquiéter de ce que leur masse horaire va augmenter et entrainer un
budget supplémentaire. Je dois étre capable de dissiper sa crainte en expliquant par
exemple qu’un enseignant qui avait quatre groupes d’étudiants en aura trois et le travail
qgu’il fera par rapport a I'accompagnement des étudiants a distance, comptera pour un
groupe. Cela dit, il peut étre affirmé sans risque de se tromper que I'Université de Buea
accueille favorablement le projet Melff surtout qu’il introduit une innovation vers laquelle
I'institution s’est résolument tournée depuis quelques années (création d’un vice-rectorat
chargé du développement des TIC avec lequel j’ai eu des discussions juste avant la mise en
ceuvre de la phase pilote).

4.3.4 Les environnements de formation

Les environnements de formation sur lesquels s’est appuyé le projet Melff peuvent étre
classés en deux catégories. Les environnements physiques et les environnements
technologiques. L’espace physique est constitué de la salle de classe, de I'IT centre et de la
maison. L’espace technologique, lui, est constitué de Moodle, Voiceforum et de PrimaryPadl.

4.3.4.1 Les environnements physiques

La salle de classe

Le manque d’infrastructure est un probléeme sérieux auquel l'université de Buea est
confrontée depuis sa création en 1993. Cette création est survenue a la faveur de la réforme
universitaire qui a transformé plusieurs grandes écoles en centres Universitaires. C'est ainsi
qgue la grande école de traduction de Buea (ASTI) qui était construites pour accueillir au
maximum deux cents personnes est devenu l'université de Buea. Depuis lors des efforts de
construction sont faits dans le sens d’accroitre la capacité d’accueil des étudiants, mais
I'augmentation exponentielle de leur nombre réduit les efforts a néant. Ainsi donc, deux
salles sont allouées au cours de frangais fonctionnel de sept heures a dix-neuf heures, du
lundi au samedi pour pouvoir accommoder les quelques soixante-cing groupes. Ces deux
salles ont servi d’espaces de formation au projet Melff. Il s’agit du Restau 2 et du
Classroomblock1 50 B.

La premiere salle, comme son nom l'indique, est issue du morcellement du restaurant
universitaire en salles de classe. Il s’agit d’une piece d’environ 15 métres de long sur 10 de
large dans lequel sont disposées trois rangées de cinq tables-bancs chacune. Ces tables-
bancs, congus pour trois personnes au plus, sont vissés sur le sol et ne permettent donc pas
une quelconque modulation de I'espace. Comme outils disponibles au service de
I’enseignement et de I'apprentissage dans cet espace, il y a un tableau noir décoloré de deux
metres environ sur lequel la craie glisse plutot et rend difficile I’écriture chez I’enseignant et
malaisée la vue chez I'apprenant. Le support d’apprentissage est I'autre outil majeur de cet
environnement. |l s’agit d’'un montage de documents issus de manuel de FLE, concu selon la

106



méthode communicative. Il a pour titre Boulevard et comprend des textes des images (en
noir et blanc), des activités de compréhension et de production ainsi que des activités
grammaticales. D’autres outils incluent le cahier de I’étudiant, son stylo a bille ou son crayon
et la craie.

Figure 4.2: Vue partielle du Restau2 ou se tiennent les cours en présentiel.

La deuxieme salle n’est pas plus grande que la premiére. Elle est dans un batiment récent et
Elle compte deux rangées de cing bancs vissés au sol pouvant accueillir cinq personnes. La
salle est bien éclairée et bien aérée. Il faut noter que les deux salles sont tellement bien
éclairées (par la lumiere du jour) gu’il y est impossible de faire une projection pour enrichir
son cours si I'on en avait envie. On trouve dans cet espace, contrairement au premier, un
bureau pour I'enseignant. Les outils aux services des acteurs du dispositif Melff sont les
mémes que ceux décrits dans la premiere salle a ceci de différent que le tableau vert ici offre
un meilleur confort d’écriture et de lecture aux usagers (Figure 4.3).
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Figure 4.3 : vue partielle du classroom block 50 avec son tableau vert et un bureau pour I'enseignant

La maison

Le domicile des étudiants constitue un autre environnement de travail dans la mesure ou ils
sont censés y continuer leurs apprentissages en faisant les activités qui leur ont été données
en classe soit en vue de fixer des notions ou pour préparer les séances a venir. Dans cet
espace, I'on peut supposer qu’ils disposent des outils suivants : une table, une chaise, le
support d’apprentissage, le cahier et le stylo, les ordinateurs ou encore les téléphones.

L’'IT Centre

Le centre Informatique (/7 Centre) de I'université est le troisieme environnement physique
dans lequel la formation Melffa eu lieu. (voir figure 4.4 ci-dessous).

Il s’agit d’'un batiment moderne concu et construit spécifiquement pour fournir des services
informatique et Internet a la communauté universitaire. A la création, il comptait une salle
dédiée aux enseignants, une autre plus grande dédiée aux étudiants, et une troisieme
prévue pour le wifi. Aujourd’hui, la salle des enseignants est fermée, ils peuvent se
connecter dans la salle wifi pour ceux qui utilisent leurs machines ou dans la salle des
étudiants dans le cas contraire. La salle des étudiants compte cinquante ordinateurs neufs et
de bonne puissance de marque Compag accompagnés d’écrans tous aussi neufs. Ces
ordinateurs sont placés sur des tables le long des quatre murs. Ils sont séparés les uns des
autres par des cloisons qui donnent a l'utilisateur I'impression d’étre dans un box, a 'abri
des regards indiscrets comme c’est le cas dans les cybercafés de la ville. Au milieu de la salle,
deux rangées de douze ordinateurs placés les uns en face des autres. |l est important de
souligner que l'accés a |'/T Centre est payant. L’heure de connexion colte 200 francs cfa,
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soit 30 centimes d’euro. Se connecter deux heures par semaine pendant dix semaines,
colterait 4000 par semestre, donc 8000 CFA (environ 12 euros) pour I'année. Les outils dont
les acteurs se servent dans cet environnement sont : I'ordinateur, le cahier, le stylo et le

support d’apprentissage.

Figure 4.4 : fagcade avant de I'IT centre et vue partielle de la salle des étudiants

Les salles de classe, la maison et le centre informatique forment I’environnement physique
du projet Melff. La figure 4.5 ci-dessous en donne une représentation graphique.

Environnements de
formation Melff

Environnement
physique
C G

Clasroom i ?
Block1 50B

Environnement
technologique

c

e =

tableau Ordinateurs boulevard
craie cahier cahier

boulevard stylo stylo
cahier boulevard

stylo
tables-bancs
]

Figure 4.5 : représentation graphique de I'environnement physique du projet Melff.

Le processus d’enseignement/apprentissage qui démarre en salle de classe se poursuit non
seulement a I'lT Center ou les stagiaires ont accés a un contenu en ligne, mais aussi a la
maison ou les stagiaires préparent les taches qu’ils vont accomplir lors du travail en ligne.
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C’est également a la maison que ceux des étudiants qui ne participent pas au projet, font des
devoirs qui leur ont été donnés a l'issue des cours en salle. Dans la représentation graphique
ci-dessus, I'on peut remarquer les différents outils utilisés dans chaque espace.

4.3.4.2 Environnements technologiques

Au départ du projet Melff les deux environnements technologiques sur lesquels j'avais porté
mon choix étaient Moodle et Voiceforum. lls ont été mis en ceuvre lors de la phase pilote, le
premier pour permettre l'interaction écrite et le second, 'interaction orale. Le troisieme
environnement lui, a été introduit lors de la deuxieme phase du projet au cours de I'année
académique 2012/2013. Il s’agit du logiciel d’écriture collaborative Primarypad. e vais
présenter dans les lignes qui suivent, chacun de ces environnements en mettant en avant les
outils gu’ils offrent.

Moodle

Moodle est une plateforme d’apprentissage qui permet a I'enseignant de gérer un cours,
d’organiser son contenu et aux apprenants d’accéder a ce contenu a partir d’un navigateur
Internet. Il est utilisé par plusieurs institutions soit pour offrir des formations entierement en
ligne, soit pour accompagner les cours en salle de classe « dans ce qu’on appelle de
I’enseignement hybride » (moodle.org). C’est un logiciel qui est constamment amélioré par la
communauté des développeurs qui le soutiennent. La version qui a été utilisée dans le projet
et qui est présentée ici est la version 1.9.7 qu’utilisait le LRL en 2012/2013. Il était hébergé
sur le serveur du laboratoire et administré par I'ingénieur de recherche. Celui- ci m’a créé un
profil et m’a inscrit sur la plateforme en me donnant des droits de responsable de cours qui
me permettaient de créer mes propres cours et de les gérer. J'ai donc créé deux cours a
chaque phase du projet correspondant aux deux groupes-classes qui y prenaient part. (voir
exemple figure 4.6).
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= Connecté sous le nom « Blaise Ngandeu » (Déconnexion)
LRL Sciences du langage e
Menu principal - Mes cours Site Moodle du Laboratoire de Recherche sur le Langage (LRL) et de cours du
@) Laboratoire de recherche département de linguistique associé.
LRL Melf expé2 = o
Teacher: Blaise Attention : Ce cite gers ferme
TR Noandsu DEFNITWVEMENT le 20 Septeivbre 2013,
Administration du site c . e d N
ours universite de |~ - T
£ Cours . Qauvegardez vog¢ donnees.

Make your own glitters here

Mellf_Expél
Teacher: Blaise
Ngandeu Calendrier =
Cours Université de 2 ETTELLEL F
Buea e e e e e i B
1 2 3 4
Rechercher des cours: T 5 6 7 8 9 10 11
Valider 12 13 14 15 16 17 18
19 20 21 22 23 24 25
26 27 28 29 30 31
Messages personnels =
£ admin admin =1
£ levis besong =1
£ bate anne =1
194.199.29.117/moeodleOLDVERSION/index.php?cal_m=78&cal_y=2013 Messages personnels...

Figure 4.6 : page d’accueil de cours créés lors de la seconde phase de Melff. Année académique 2012/2013. On
peut voir les deux cours que je gérais en tant qu’enseignant.

L’acceés aux cours était restreint. Il fallait s’inscrire obligatoirement. Et cette inscription
passait par une clé que je communiquais aux étudiants lors des premiéres séances pour
gu’ils s’inscrivent individuellement.

Moodle dispose d’une palette d’objets pédagogiques qui sont en fait tout ce que
I'enseignant peut déposer dans son cours. Ce sont les ressources et les activités. Les
ressources constituent tous les contenus qui sont consultables de fagon « passive »
essentiellement des pages web et des fichiers déposés. Les activités sont tous les éléments
interactifs d'un cours, qui demandent une action (plus ou moins complexe) de la part de
I'apprenant : tests, devoirs, forums, sondages, etc. (cf. figure 4.7 ci-dessous)
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Ajouter une activité... E]

| Ajouter une activité.._______|

Activité Hot Potatoes
Base de données
Chat
Consultation
|Davoirs
- t Dépdtavance de fichiers

Aiouter une ressource. . Deposer un fichier

Activité hors ligne

Insérer une étiquette Forum
Composer une page de texte Glossaire
Composer une page web Lecan
: : : SCORMJAICC
Lien vers un fichier ou un site web 5
| ] ondage
Afficher le contenu d'un dossier Test

Ajouter un fichier IMS Content Package Wik
Figure 4.7: présentation des objets pédagogiques de Moodle

Parmi les ressources, j'ai beaucoup plus utilisé les fonctions “composer une page de texte”
et “lien vers un fichier ou un site web”. La premiére a servi surtout a déposer les consignes
sur la plateforme en les rédigeant directement a I'aide d’un éditeur de texte, et le deuxiéme
a créer des liens vers des fichiers ou encore et surtout vers des outils extérieurs a la
plateforme tels que PrimaryPad ou encore une page de traitement de texte ou les stagiaires
avaient accés a des lettres accentuées. J'ai également essayé de faire usage de la fonction
“créer une page web”, mais la page en question s’ouvrait difficilement peut-étre parce
gu’elle comportait des images. Jai d(i donc abandonner cet objet pour créer un lien vers un

espace Google drive.

En ce qui concerne les activités, Hot Potatoes et surtout le forum ont été utilisés. L'objet
“’Hot Potatoes” a permis de créer des exercices auto correctifs ajoutés au contenu de
chaque module de formation. Ce logiciel intégré a la plateforme comporte des modules qui
permettent de créer des exercices de divers types : JCross pour créer des grilles de mots
croisés ; JQuizz qui permet a I'apprenant de choisir parmi plusieurs réponses (option QCM)
ou l'apprenant saisit lui-méme une réponse option Quizz); JClose pour concevoir des
exercices de types « textes a trous » ; JMix pour réaliser des exercices de remise en ordre ;
JMatch pour des exercices de mise en correspondance. Il s’est agi pour moi, en fait, de
téléverser sur la plateforme les exercices préalablement congus a I'aide de cet exerciseur
(Figure 4.8)
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Mellf_Expé1
LRL SDL » Mellf_Expé_grp1 » Activités Hot Potatoes » Exercice 1.4 Modifier Activité Hot Potatoes

La journée d'Alexandre

Matching exercise

Voici la joumée d'Alexandre dans le désordre. Mettez les phrases dans l'ordre

Check

Il se repose un peu, litle journal, regarde la télé et téléphons 3 des amis

Aprés, il part & la gare et, du lundi au vendredi, il prend le train de sept heures dixchuit.

Alexandre est informaticien * il habite & Lille mais il travaille 4 Bruxelles

Il arrive a Bruxelles & huit heures et demie et commence a travailler son bureau est & cété de la
gare

Il fait d'abord sa toilette

Et il s'endort vers onze heures

A six heures moins le quatt, il prend son train et ariive chez lui vers sept heures et quat, sept
heures et demie

Et ensuite, il travaille de deux a cing heures et demie

‘A midi l déjeune dans un restaurant ou dans un café. ‘

[ =]

Alors, le matin, il se léve trés tdt, a six heures.

Figure 4.8 : Exemple d’exercice auto correctif intégré & Moodle via I'objet HotPotatoes. Ici un exercice de
type mise en correspondance

Par rapport au forum de discussion, il y en a de deux sortes dans Moodle. D'abord le forum
des nouvelles qui se trouve en début de cours et qui permet justement de faire des
annonces sur le cours ou, dans mon cas, d’informer en avance les stagiaires sur les taches a
réaliser. Ensuite le forum d’apprentissage (que j’appelle dans la partie 3 de ce travail forum
pédagogique). Ce type de forum était au coeur du dispositif Melff. C'est le lieu ol se
déroulent les interactions entre les apprenants et le tuteur, ou encore entre les apprenants
eux-mémes. Il permet aux étudiants qui ne prennent pas la parole dans une situation
d’interaction de vive voix de s’exprimer librement. Les traces d’interaction sont conservées
et I'on peut facilement reconstruire un raisonnement a partir des liens entre les messages.
La figure 4.9 ci-dessous donne a voir un échantillon d’échange entre participants au sein
d’un forum pédagogique. L'on peut remarquer la structure qui laisse deviner les liens entre
les messages.
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i iae fves 7 I = .
N

Déplacer cette discussion vers... v

Je propese que nous avons parle de les causes de Iaccident, les consiquence de cet accident, et ce que le police a fait
Modifier | Supprimer | Répondre

et comme titre?
Mivead supérieur | Modifier | Séparer | Supprimer | Répondre

comme titre je propose: les accident en L'axe lourd Douala-Yaoundé
Miveau supérieur | Modifier | Séparer | Supprimer | Répondre

pas mal. mais attendons a proposition des filles. tu ne trouve pas que <sur= sonne mieux que <en>
Niveau supérieur | Modifier | Séparer | Supprimer | Répondre

bold on peu commencer a ecris pas- ce que notr fitre sons la meme
Niveau supérieur | Modifier | Séparer | Supprimer | Répondre

moi je suis dacore avec le titre que tu a propose don on peu commencer a ecris .
Niveau supérieur | Modifier | Séparer | Supprimer | R&pondre:

plutot dire: que nous parlons des causes et non de <de les causes>
Niveau supérieur | Modifier | Séparer | Supprimer | Répondre:

Figure 4.9: présentation d’une discussion dans un forum Moodle ou I'on peut voir 'enchassement des messages
qui établit une certaine hiérarchie entre elles

La plateforme Moodle offre plusieurs autres outils tels que le chat ou encore le calendrier.
Mais ce qu’il est important de signaler est qu’elle permet d’organiser le contenu de la
formation en semaine. Ainsi, toutes les activités et les ressources qui ont une unité
thématique sont regroupées dans un bloc représentant une semaine. Puisque Melff avait six
modules correspondant a six themes, il y a donc eu six blocs contenant chacun des
ressources et activités nécessaires a la réalisation de la tache dédiée a ce module (figure
4.10).
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Administration 2 consignes Derniéres nouvelles
& Activer le mode édition B Quiest quit? Ajouter un nouveau sujet
Paramétres & note module 0 )
9@ Attribution des roles L admet 0
i fotes = Blise Ngandeu
& Sauvegarde 2 Module 1: PARLER DES ACTIVITES QUOTIDIENNES (| Afaite plus
& Restauration Semaine? 7 mai, 10:11
@ Importation ) 1 1) ] Blaise Ngandeu
« Réinitialisation Dans cette partie, vous allez participer & un forum de discussion, continuer & découvrir l'environnement et faire des exercices pour vous entrainer a l'expression des activités travail & faire plus. .
| Rappors quotidiennes b
21 Questions consignes ; Ssﬂfv' Mdos
(2 Fichiers Al PrimAYPAd 2 Atmn
- 2 9] Aller sur PrimaryPa début de la formation plus
1§ Me désinscrire de &
Vel Expé qrp @ Aller sur PrimaryPad 1 Sujets antérieurs -
4 Profi % Quel weekena!
i Quel weekend 2 Evénements a venir
Mes cours E} B Exercice 1 lin'y a pas d'événement & venir
£ Melf expe2
b o [ illustration exercice 1 e
£ 7 ﬂ exercice 1.2 Nouvel événement
Tous les cours ..
[& Exercice 1.3
[ Exercice 1.4 Activité récente
i Note module 1 Activiés obsences
& hote exercices module 1 Rapport complet des acthités
récentes.
3 |Module 2: PARLER DES QUANTITE. L1 Rien de nouveau depuis votre
Semaine 3 dermigre visite

Dans cette partie, vous allez participer a un forum de discussion et ferez des exercices pour vous entrainer a I'expression des quantités. vous pourrez également, en dehors de nos
rencontres, vous entrainer en faisant les exercices ci-dessous

Consignes Utilisateurs en ligne

% Pour la féte chez Paul (5 demigres minutes)
1 pour la féte chez Paul 2 i

[§ Exercice 2.1
[ Exercice 2.2
[@ Exercice 2.3
[@ Exercice 24
@ Exercice 25
[@ Exercice 28
Ml Fvarcics 2.7

Figure 4.10 : Vue partielle de la page d’accueil d’un cours Melff, avec des modules présentés en blocs distincts.

Pour résumer, Moodle met une palette d’outils a la disposition de ses utilisateurs. Dans son
espace et pour son activité de tutorat, I’enseignant a des outils de communication synchrone
et asynchrone ainsi que des outils d’évaluation (trace compléte du passage des étudiants a
travers le cours, gestion des résultats aux évaluations etc.). Dans son espace, I'apprenant a
acceés au contenu structuré du cours, des outils de communication synchrone (clavardage) et
asynchrone (forum de discussion), la possibilité de voir les résultats obtenus aux tests. Le
concepteur n’a pas besoin de connaissance préalable en informatique pour développer les
supports de cours. Il dispose également d’un éditeur de test intégré pour lui permettre de
créer différents types de question a choix fournis. Il a la possibilité de créer et gérer des
groupes.

VoiceForum

Le deuxieme environnement de travail en ligne qui a servi dans le cadre du projet Melff est
VoiceForum (John Fynn, 2007). Il s’agit d’une plateforme d’apprentissage concue pour gérer
I'interaction orale en langue vivante. Sur la page laboratoire au sein duquel cette plateforme
a été concue, I'on peut lire que

I'originalité de ce forum consiste a offrir 2 espaces interconnectés mais distincts. Les
apprenants dialoguent librement dans le premier espace alors que l'autre espace est
dédié au dialogue pédagogique entre le formateur et les apprenants. Cet espace
pédagogique permet au formateur d’apporter des aides individualisées et contextualisées
a leurs apprenants sans pour autant empiéter sur leur propre espace d’interaction.
(http://Irlweb.univ-bpclermont.fr/spip.php?article261)
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Ainsi dans leur espace, les apprenants peuvent poster des messages oraux, soit pour initier
une discussion, soit pour y contribuer. Pour ce faire, ils se servent de I'enregistreur/ lecteur
intégré a I'environnement. Ces messages oraux peuvent étre accompagnés de texte puisque
la plateforme dispose d’un éditeur de texte. Les messages postés par les apprenants
s’affichent sous une forme arborescente. (figure 4.11 ci-dessous)

e T T T Lo

orum.univ-bpelermont fr/vi-frenchunit/forum/index.php B- opcit

Admin A. est connecté &
Nouveau message Recherche Options

Prise de contact: Grp_X2

Liste des

T » {5 présentation by Blaise N. (01/05/2012 19h35)
o 7 presentation by Vanessa A. (17/05/2012 14h57)
Déconnexion = présentation by Constantin M. (17/05/2012 15h21)

= reponse by Vanessa A. (17/05/2012 15h31)
= presentation by Toh Rita.17/05/2012 by Rita T. (17/05/2012 15h30)
o & présentation by Rita T. (17/05/2012 15h50)
o {7 présentation dimitri by Dimitri K. (05/06/2012 12h09)
® présentation by Comstantin M. (17/05/2012 15h24)
o {3 presentation by Tekounang Z. (17/05/2012 15h32)

Figure 4.11 : affichage des messages dans I'espace de discussion dédié aux apprenants

Bien que cet espace soit réservé a l'interaction entre les apprenants, |'enseignant peut
intervenir sans forcément s’immiscer dans la discussion. La plateforme offre un systeme
d’étiquettes qui permettent d’une part de faire la différence entre un message oral et un
message écrit, et d’autre part de signaler a I'apprenant qu’une rétroaction a été donnée a
son message par I'enseignant. Egalement, une autre étiquette montre a I’'enseignant qu’une
réaction a été faite a son message. Ainsi donc, en cliquant sur I'étiquette en forme de ‘T’ vert
dans un fond jaune, I'apprenant atterrit dans I'espace pédagogique ou il peut lire le message
formatif de I'enseignant ; message qui attire son attention sur les insuffisances constatées
dans sa production. Dans cet espace peut alors s’engager une discussion pédagogique entre
les deux acteurs. L'apprenant peut ainsi demander plus d’explications et avoir droit a des
reformulations. Cela dit, VoiceForum donne du rOle a un troisieme acteur. Il s’agit de
I"'administrateur. C’est lui qui crée les organismes c’est-a-dire les cours et inscrit tous les
acteurs. Il peut remplir toutes les fonctions dévouées a I'enseignant, c’est-a-dire créer des
forums et des groupes y attachés, déposer des commentaires relatifs aux publications des
étudiants.

Le logiciel PrimaryPad

PrimaryPad est un logiciel d’écriture collaborative en ligne. Il permet a plusieurs auteurs de
rédiger ou d’éditer un texte de maniére simultanée. Il existe en version gratuite (30 jours
d’essai) et version professionnelle beaucoup plus compléte. Pour I'utiliser, on crée un
compte et on a la possibilité d’ouvrir plusieurs blocks notes qui sont autant d’espaces
d’écritures. Une fois que les espaces sont créés, les liens peuvent étre envoyés aux différents
participants. Lorsqu’ils se connectent, les participants doivent chacun choisir une couleur qui
sera celle de leurs productions. Les espaces de rédaction comportent les outils basiques de
traitement de texte tels que le gras, l'italique, le soulignement, la liste ordonnée, I'indention,
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ou encore I'annulation de la frappe. Outre la possibilité d’'importer et d’exporter le contenu
du block note, PrimaryPad offre la possibilité d’enregistrer les révisions et possede un
curseur qui permet de remonter le temps et regarder, telle une vidéo, tout le processus de
rédaction d’un texte donné. Lors de la saisie, les productions de chaque participant
apparaissent en des couleurs distinctes comme I'on peut I'observer dans la figure 4.12.

1t Pads | AccountAdmin

Version 3482 Enregistré le 7 Mai 2013 & Reloume
s [ . . [ D e, o e D OO e
;’a'anldemmmenoen Semezyofe nom et chaisissez une couleur dans 2 case en haut & drode. Dians I'éouipe, Ava parer de c2 que Jofa it d2 heare ol se éve Jusqua 1 h et B va parer de o2 gue Jofn fat de 11 217, C va parier d2 o2 ouflfat o2 17h jusqu'a Mheure od il se couche. Dians I'ouipe?, D va parter de ce que Jahn it

0l 52 leve usiou' 1 0 et E va parer de ce que Jon fitde 4 & 170, Fa pader de ce quilfad de 17h jusqua Mhears od | s2 couche. L equipe1 Ulse les paraprapies 3 et équipe2 uise, les paragraghes 6 el 7. utlisez les verbes pronaminaus, e vcabalaie des acfiibés quoSdiznnes. les mots ou expressions de Raisoas des acl
que: dEbard, pour commencer, ensiite, puis, enfin, pourfnir.. Quand vous avez fnd d'écrive vofetete sz ce que les membres de aulrs group antécvit Faes des comechons ou posezdeur des quesfions surleurtate Uiz le chaten bas & drode pour communiques avec e padenaire ou bien avec e memires o2 Faufe proug

& samed main, paul se reveile ver 530 efilse |ve a . 0"abord il prier a Diealpuis, manage, se lave, fail sa ol ef se brosse ' abillet il prend son pei dejeaunce Ver Bl regarde e jou nal

eures - 12heure vl ouma eI I| regarde a felevision, dabo

e un fou! peft peu la tele ¢t 3p

1 hentz gance et remeftie Diey pour & main lumingg quand 1 renre e e et prend s e deiguner

di-huitheures, il fai son d -voir Apres il ding, il prend du pommes de fere ils prer lade A div-neufhewres, dregarde en peu le sz i 52 brosse
2l

Figure 4.12 : copie d’écran du logiciel d’écriture collaborative PrimaryPad. L’on peut voir dans la partie
supérieure de I'image, la ligne de défilement du curseur ainsi que les participants a I'activité chacun ayant une
couleur qui est celle de sa production.

4.3.5 Les acteurs du dispositif

Le programme de francais fonctionnel repose, dans son fonctionnement, sur un dispositif qui
compte trois acteurs principaux.

e un coordonnateur qui gére les hommes et les événements. En clair, il crée les
groupes-classes suivant I'emploi de temps mis a disposition par I’Administration,
supervise les inscriptions dans ces groupes, assigne les groupes aux enseignants et
cordonne les enseignements et les évaluations.

e Les enseignants (une vingtaine) qui proposent a partir du support pédagogique des
activités aux étudiants. lls ont également un réle d’évaluateur

e Les apprenants qui font les activités proposées par I’enseignant.
Avec le dispositif Melff, les principaux acteurs seront :

e L’enseignant-concepteur pédagogique (expert de contenu): Il est responsable du choix
des ressources pédagogiques spécifiques et de la scénarisation pédagogique du
contenu. Il a pour réle entre autres: le développement du cours sur la plateforme, la
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conception des documents multimédias (textes, images, vidéos, animations, sons...)
relatifs aux cours, la création des forums, et des groupes d’étudiants, la création des
activités autocorrectives avec le logiciel HotPotatoes intégré a la plateforme Moodle.

e (Enseignant-tuteur): il travaille avec les étudiants en présentiel et les accompagnera
dans les environnements de travail a distance. Il crée des groupes de discussion
modere les forums(Moodle) et fait des rétroactions (Voiceforum), bref, il assure
I'animation pédagogique et tout accompagnement qui reléve de l'organisation du
travail individuel ou de groupe des apprenants. Il joue le rbéle de conseiller,
d’évaluateur des travaux des apprenants, que ce soit a distance ou en présentiel. Il
peut également apporter une aide d’ordre technique ou psychologique.

e L'administrateur s’occupe de la création du module (cours) sur la plateforme,
I'inscription des utilisateurs sur la plateforme et I'attribution des réles, création des
groupes classes (Voiceforum)

e L’'apprenant. Il est au centre du dispositif dans la mesure ou les actions de tous les
autres acteurs visent a améliorer son apprentissage. Il assiste au cours en présentiel,
participe aux activités de classe, puis s‘inscrit sur la plateforme (Moodle) ou bien se
fait inscrire (voice forum). |l compléte les connaissances acquises en salle de classe en
faisant les activités autocorrectives mises a sa disposition sur I’environnement. Il doit
activement participer aux forums dans lesquels il est inscrit et solliciter I'’enseignant-
tuteur en cas de probléme.

e Les apprenants experts. Il s’agit des apprenants qui ont une meilleure maitrise du
francais et éventuellement de I’anglais pour pouvoir accompagner leurs pairs dans
I'apprentissage en animant les forums dans lesquels ils sont inscrits.

Il est important a ce niveau de préciser que la description du dispositif telle qu’elle est faite
ici, tient compte du fait que je suis dans une phase d’expérimentation, c’est la raison pour
laquelle jassume les roles d’administrateur (Voiceforum), d’enseignant-concepteur et de
tuteur. Ceci s’explique par le fait que je n’ai pas voulu intégrer plusieurs autres personnes
avec des emplois de temps différents, pour constituer des contraintes supplémentaires au
projet. A l'issue de cette phase expérimentale, si le projet est validé par l'université,
plusieurs autres intervenants seront concernés. Je prévois d’organiser des séminaires
pendant toute la phase de mise en ceuvre a grande échelle, pour les former, les informer et
les sensibiliser sur les possibles changements et bouleversements qui pourraient survenir et
bousculer leurs habitudes. Ainsi personne n’aura I'impression d’étre étranger a I'innovation
qui aura eu lieu et y adhérerait aisément.

En parlant de la phase d’expérimentation, On se situe sur I'axe temporel du projet innovant
puisqu’il est inscrit dans la durée. Peraya et Jaccaz (2004) ont identifié, du point de vue
méthodologique, une série d’étapes caractéristiques du processus de conception et de mise
en ceuvre d’un dispositif technologique. Il s’agit de : analyse, conception, développement,
mise en place, évaluation, intégration dans la pratique quotidienne, maintien du processus,
diffusion (Peraya & Jaccaz, 2004). La phase d’expérimentation telle que je I'utilise ici, va de
I’étape d’analyse jusqu’a I'étape d’évaluation comme l'illustre le schéma de la figure 4.13.
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Analvse Concentio Dévelobpement Mise en place Evaluation

Figure 4.13. Différentes phases de développement du dispositif Melff suivant le modele Analyser, soutenir,
piloter I'innovation (ASPI) de Peraya & Jaccaz, 2004)

L’étape d’analyse correspond au moment ou je me suis posé des questions sur la situation
actuelle de I'enseignement du frangais fonctionnel a l'université de Buea; lorsque j'ai
commencé a poser le probleme de I'efficacité du dispositif actuel du francais fonctionnel, ou
encore quand j’ai fait I’état des lieux pour noter les besoins, les conditions, bref la situation
de I'existant afin de mesurer la distance qui existe entre ce qui est et ce qui devrait étre par
rapport a I'enseignement du frangais fonctionnel. Ayant commencé vers la fin de I'année
2010, cette étape a débouché sur la question de savoir si dans les conditions actuelles, il
était possible d’apprendre le francgais. L'hypothése que I'apprentissage est possible si on
introduit un nouveau dispositif a conduit a I’étape de conception ou j'ai pensé un dispositif
hybride que j’ai déja décrit par ailleurs (4.3.2 4.3.2).

Quant a I'étape de développement, elle a commencé le 20 décembre 2011* pour s’achever
en mi-mars. Il a été question pour moi de construire dans les différentes plateformes, toutes
les activités que les étudiants auront a traiter lorsqu’ils s’y seront connectés. Il s’agit des
exercices autocorrectifs portant sur des aspects grammaticaux, lexicaux, et méme
pragmatiques des lecons suivies en salle de classe. Il a fallu aussi penser les divers sujets de
forum en ayant a I'esprit que les types de taches données a faire dans ces forums sont
déterminants dans le processus d’apprentissage. Le développement ne s’est véritablement
terminé que lorsque tout ce travail d’élaboration a été terminé et que j'ai moi-méme testé
les plateformes en adoptant tour a tour les différents profils pour m’assurer par exemple
gue les apprenants, utilisateurs des plateformes, voient ce que je veux qu’ils voient.

Pour I’étape de la mise en place, celle de mon projet (mars 2012) se divise en phase pilote
et phase de déploiement. La phase pilote est une implémentation a moindre échelle de la
phase de déploiement. Elle correspond a la phase 1 et a permis de récolter des données
pour améliorer la phase 2. Pour étre s(ir de récolter le maximum de données pour ce faire, il
est important de décrire cette phase pilote dans ses moindres détails. C'est ce qui va étre
fait dans le scénario pédagogique. Mais avant, parlons de déploiement et d’évaluation.

Le déploiement est la mise en place proprement dite du dispositif avec un public plus large
et correspond a la phase 2 du projet. Il s’est déroulé au second semestre de I'année
académique 2012/2013. Pendant cette expérimentation, des données ont été recueillies.
Elles vont permettre de faire une évaluation du dispositif. Ces données se présentent sous
forme de notes prises concernant les difficultés rencontrées, de réponses au questionnaire
soumis aux participants ainsi que des informations tirées des entretiens avec ces derniers.
L’évaluation qui est faite a I'issue de cette phase, va me servir dans la recherche et pour
I'amélioration du dispositif en vue de son intégration dans la vie quotidienne de l'université.

23 . .
Voir diagramme Gantt en annexe
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4.3.6 Le scénario pédagogique de la phase pilote

Les chercheurs sont d’accord pour dire que les sens donnés au terme « scénario » sont
variés. Son origine est a chercher dans le domaine de I'audiovisuel, du théatre et du cinéma.
Il connait des emplois dans le domaine de lI'informatique, des télécommunications et de
I’ergonomie (scénario de navigation, scénario d’interaction) Chachkine (2012). L’adjonction
de I'épithete « pédagogique » marque son entrée dans le domaine de I'éducation et la
formation. « Within the domain of education, the term pedagogical scenario is employed to
describe the instantiation of a specific instructional design model for a given academic
subject and a given environment or situation » (Wigham, 2012). Il s’agit surtout d’anticiper
les actions d’enseignement/apprentissage. Anticipation qui, selon Quintin (2008), se réalise a
deux niveaux, a savoir: « organisation rigoureuse de la formation (planification) et
conception stricte des activités d'apprentissage ».

Dans la littérature, le scénario pédagogique est trés souvent défini en opérant une
différence entre le scénario d’apprentissage et le scénario d’accompagnement. C'est
Paquette qui, le premier, a défini le scénario pédagogique en précisant que « chaque
scénario pédagogique décrit les activités des apprenants et des formateurs, les ressources
utilisées et produites, de méme que les consignes régissant les activités d’apprentissage »
(Paquette, 2005). Il a ajouté que le scénario pédagogique se constitue d’un scénario
d’apprentissage (les activités d’apprentissage) et d’un scénario d’assistance (activités de
formation). Comme le souligne Shachkine (2011), certains chercheurs se sont inspirés de
cette définition. C’'est ainsi que Quintin, Depover et Degache (2005) définissent le scenario
pédagogique comme

Un ensemble structuré et cohérent constitué de deux parties, le scénario d’apprentissage
dont le réle revient a décrire les activités d’apprentissage leur articulation dans la
séquence de formation ainsi que les productions et [...] le scénario d’encadrement qui
précise les modalités d’intervention des enseignants tuteurs telles que congu afin
d’appuyer le scénario d’apprentissage.

Quintin préconise que ces deux scénarios soient consignés dans deux documents distincts
afin d’une part, d’aider les concepteurs a mieux entrevoir la maniére dont ils envisagent le
soutien aux apprenants pendant la formation (pour ce qui est du scénario d’apprentissage) ;
et d’autre part, de décrire les activités et la maniéere dont elles s’articulent. Cette description
inclut utilement les ressources cognitives et les artefacts techniques qui sont mis a la
disposition des apprenants pour réaliser les activités d’apprentissage, les spécifications
attendues des productions auxquelles les étudiants devraient aboutir a I'issue de chacune
des taches proposées ; les régles sur la base desquelles seront prises les décisions
d'orientation de l'apprenant dans son parcours de formation. (Quintin, 2008).

Opérer cette distinction entre le scénario d’apprentissage, le scénario d’encadrement et
méme le scénario de communication n’est pas I'apanage de tous les chercheurs. Certains
comme Maina ou encore Pernin & Lejeune ne font pas cette distinction. Pour le premier, le
scénario pédagogique « describes a process of interaction between teachers and learners
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within a specific social setting and learning situation» (Maina, 2010) il poursuit en disant que
«each participant in their role performs a series of activities directed towards learning, using
resources and evidencing acquired knowledge and competencies» (ibid.). Pour le second, un
scénario pédagogique « représente la description, effectuée a priori ou a posteriori, du
déroulement d'une situation d'apprentissage ou unité d'apprentissage visant I'appropriation
d'un ensemble précis de connaissances, en précisant les réles, les activités ainsi que les
ressources de manipulation de connaissances, outils et services nécessaires a la mise en
ceuvre des activités » Pernin & Lejeune(2004). On peut remarquer dans les définitions de ces
chercheurs le fait qu’ils indiquent les roles des différents acteurs. Cela signifie qu'ils
reconnaissent implicitement |'existence des scenarios, des cheminements différents selon
les acteurs. Toutefois, ils ne les dissocient pas. Comme le note Daele et al. (2002) cités par
Wigham (2012), bien que la dissociation des activités des apprenants de celles des tuteurs
facilite I’élaboration conceptuelle du scénario pédagogique, elle ne correspond pas toujours
a la maniere dont celui-ci se déroule dans la réalité.

Tout comme ces auteurs qui voient le scénario pédagogique comme un tout, je considere
que les roles joués par les tuteurs et les apprenants font partie intégrante du scénario
pédagogique dans la mesure ol l'activité du tuteur influe sur celle de I'apprenant. La
fréquence d’intervention d’un tuteur par exemple va jouer sur l'interaction des apprenants.
Ceux-ci seront plus ou moins actifs selon que le tuteur est proactif ou réactif. C'est donc en
considérant le scénario pédagogique comme un tout que je décris ci-aprés le scénario
pédagogique du projet Melff; surtout que, comme le dit Wigham (2012), que distinction soit
faite ou pas entre le scénario d’apprentissage et le scénario d’encadrement, les éléments qui
le constituent sont largement les mémes. Nissen (2006) et Daele et al (2002) détaillent les
informations qui y figurent. Il s’agit entre autres des objectifs du cours, du planning de
activités des ressources et outils disponibles pour accomplir des taches, de la description des
taches, du produit attendu des apprenants, des interlocuteurs potentiels de I'apprenant
dans la formation ainsi que le type d’interaction qu’il pourra avoir avec eux.

4.3.6.1 Le logiciel MotPlus pour la modélisation du scénario pédagogique

Ayant considéré mon scénario comme un tout intégrant scénario d’apprentissage, scénario
d’encadrement et aussi le scénario de communication, j’ai trouvé le logiciel MotPlus
approprié pour la modélisation du scénario de ma formation qui integre les TIC. Il s’agit d’'un
logiciel qui a I'avantage de permettre a I'utilisateur de créer un model pédagogique qui soit
conforme aux spécifications IMS Learning Design (IMS-LD) (2003). Ceci est un cadre
standardisé pour la description des unités d’apprentissage. Il définit la structure d’une unité
d’apprentissage, partant de la métaphore théatrale, « comme un ensemble d’actes composés
de partitions associant des activités a des réles. Une activité située dans un environnement
incluant des services (clavardage, forum, messagerie...) ainsi que des ressources de contenu...
(Pernin & Lejeune (2004). Il permet également une modélisation par niveau. Ainsi, grace a
MotPlus j'ai pu modéliser le scénario de Melff-pilote a trois niveaux : niveau A qui décrit la
formation, un niveau B qui concerne les environnements et leurs relations avec les acteurs,
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ainsi que la description de la structure d’'un module d’enseignement (unité dans le sens du
FLE), et un niveau C qui présente le scénario au niveau d’une legon.

Modélisation de Melff au niveau de la formation

Francgais

Fonctionnel 102
, Objectifs généraux
& -

Présentiel
enrichi

Non Typé

Environnements

Les unités 2 et 3 fonctionnen
de la méme maniére que 'U1

donc la méme structure, les
mémes sous modéle.

Figure 4.14 : modélisation de la formation Melff, niveau A avec MotPlus

Pour rappel, le frangais fonctionnel dans le cadre du projet Melff se présente sous forme
hybride. Un présentiel enrichi par une composante a distance. Ses objectifs généraux sont
bien définis puisqu’ils conditionnent les objectifs spécifiques autour desquels les lecons sont
organisées. Celles-ci sont regroupées en unités suivant une certaine cohérence thématique.
Ces unités de cours sont exposées de maniéere articulée a la fois en présentiel et a distance.
Le dispositif hybride implique la présence de deux environnements: physique et
technologique. Les deux environnements technologiques sollicités dans la phase pilote du
projet viennent d’étre décrits au point 4.3.4, tout comme les environnements physiques.
Leur modélisation est faite ici au niveau B, c’est-a-dire a un deuxiéme niveau de profondeur
de MotPlus.
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Modélisation de Melff au niveau du module et de I'’environnement

L’environnement

Environnements
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Figure 4.15 : Modélisation MotPlus des environnements de Melff-pilote ainsi que des relations avec les acteurs
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Les environnements de la formation se déclinent en environnements physique et
environnement technologique. Comme cela a été déja dit au point 4.3.4 ci-dessus, les
environnements physiques sont constitués par la maison, la salle de classe et le centre
informatique. L'environnement technologique lui est constitué des plateformes Moodle et
VoiceForum. Les acteurs principaux, 'apprenant et le facilitateur, interviennent dans ces
différents environnements avec des statuts différents. Ainsi, I'objet « apprenant » dans la
modélisation montre que dans la salle de classe, on a tous les étudiants inscrits dans ce
groupe-classe, alors que pour le travail en ligne seul un groupe d’apprenants est concerné.
Le réle de facilitateur est joué par I'enseignant (qui intervient en salle de classe), I'apprenant
« expert » (qui intervient dans les environnements technologiques) et le tuteur en ligne (qui
intervient a I'lT Centre, et par ricochet dans les environnements numériques).

Le module

La modélisation ci-dessous représente un module ou unité de formation. Il se trouve au
niveau B, second degré de profondeur de MotPlus. L'unité est constituée de lecons qui
tournent autour d’un méme théme. Les lecons ont une durée institutionnelle de 2 heures.
(figure 4.16).
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Figure 4.16 : modélisation MotPlus d’'un module de formation.
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Modélisation de Melff au niveau de la lecon

Comme il peut étre observé dans la Erreur ! Source du renvoi introuvable.3.16 ci-dessous, le
cours Melff comporte 4 articulations qui se répartissent dans les deux espaces selon les deux
modalités qui caractérisent le dispositif.

En présentiel

L'enseignant choisit, pour réviser la ou les notion(s) précédentes, une production faite a
distance. Les commentaires qu’il y fait ont une visée pédagogique. La premiére articulation
de la lecon du jour est I'accés au sens. A partir d’'un document déclencheur et les
interrogations de I'enseignant, les apprenants acceédent au sens du texte qu’ils étudient. Il
s’agit dans un premier temps des activités de compréhension globale et ensuite des activités
de compréhension détaillés précédées de lectures a haute voix faites par quelques
apprenants. La seconde articulation, la conceptualisation et systématisation, consiste a faire
découvrir aux apprenants, a partir des questions de I'enseignant, les différentes notions
pragmatiques et/ou linguistiques qui constituent les objectifs spécifiques du cours. Une fois
les notions et les régles mises en exergue, des exercices de fixation sont proposés aux
apprenants par I'enseignant qui circule entre les rangées pour apporter de I'aide de maniére
individualisée. Ces exercices de systématisation comportent souvent de I'oral, mais pas de
nature a faire parler tout le monde. Il est important de rappeler que le second semestre du
francais fonctionnel est constitué d’'une douzaine de chapitres qui sont a couvrir en 10
semaines. Ce qui signifie que plus d’une lecon est souvent couverte par semaine, et explique
également le fait que des exercices et activités (de production écrites notamment) soient
donnés a faire a la maison. Avec l'intégration des TIC dans ce cours, un des objectifs visés
était de permettre la réalisation des activités de productions qui ne sont presque jamais
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travaillées. Je décris maintenant le scénario de cette partie distancielle telle que pensé lors
de la conception.

A distance

Les groupes sont organisés selon une modalité raisonnée. D’un c6té est prévu un groupe de
15 étudiants qui travaillent sur la plateforme Moodle accompagné par un tuteur et de I'autre
cOté un autre groupe, qui en plus de Moodle, a acces a la plateforme Voiceforum. Ici,
I’enseignant tuteur est absent. Son role est joué par des étudiants experts (deux ou plus). Il
s’agit des étudiants qui ont un niveau avancé en frangais. lls sont recrutés dans le groupe
classe et leur présence est justifiée par I’hypothése que les apprenants se sentent plus a
I'aise avec leurs pairs qu’avec I'enseignant. Chaque groupe a sa période d’acces a I'IT Centre.
La premiere rencontre dans chaque groupe est consacrée a la création des adresses e-mail
aux étudiants qui n’en ont pas, I'auto-inscription des étudiants, puis a la prise en main des
plateformes. Le travail des étudiants consiste a traiter de maniéere individuelle les exercices
autocorrectifs qu’ils trouveront sur Moodle et surtout a participer au forum écrit ou oral
(deuxiéme groupe uniquement). Il est prévu que chaque apprenant poste un minimum de
guatre articles pour sa participation au forum. Il est entendu qu’il est possible pour chacun
de faire plusieurs choses a la fois. Par exemple, faire les exercices structuraux et revenir de
temps en temps poster des messages sur le forum. La figure 4.17 ci-dessous représente une
modélisation des activités a distance du projet Melff.

On remarque que le travail au centre informatique est constitué de trois principales
activités. Les exercices autocorrectifs (qui portent sur les contenus linguistiques et
pragmatiques de la lecon), la production écrite et la production orale. Pour ces deux
dernieres activités, les participants sont divisés en deux grands groupes de 15 personnes
environ. lls travaillent sur deux plateformes distinctes. La production écrite a lieu sur Moodle
alors que la production orale est prévue sur VoiceForum. Chaque grand groupe est ensuite
subdivisé en sous-groupes (de 7 et 8 personnes) présentés de maniére distinctes sur les
plateformes comme deux groupes classes distincts.
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Figure 4.17 : représentation Mot plus d’une legon
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Figure 4.18: représentation graphique du scénario pédagogique a priori de la partie distancielle de Melff-
pilote

Le r6le des accompagnateurs (enseignants ou experts) est centré sur I'animation des forums.
lIs assurent les fonctions tutorales. En plus d’étre animateur d’un des groupes, I'enseignant
assume ses fonctions de responsable de groupe classe institutionnel et d’évaluateur en
attribuant des bonus aux apprenants comme cela se fait en présentiel. Cette attribution est
fondée sur la participation et la qualité des interventions. L'objectif avoué est de faire
ressentir la présence de l'enseignant afin que les étudiants s’avisent de ce qu’ils sont
observés, de ce que I'enseignant sait qui fait quoi. Dans ce sens une premiere évaluation est
prévue quatre semaines apres le début de I'expérience et une seconde la neuvieme
semaine. Des corrections que les étudiants regardent obligatoirement avant tout début de
séance seront également faites. Ils seront tenus, pour ceux dont les interventions ont été
corrigées, de poster une réaction a ces corrections.

Deux unités ont été retenues pour I'expérience : les unités 1 et 2 du programme de francais
fonctionnel qui tournent autour des activités habituelles et des événements passés. Ainsi, les
legons suivantes ont été abordées dans la formation Melff: « parler des activités
guotidiennes », « parler des quantités », « parler des événements passés », « rapporter des
événements passés et décrire les circonstances de |"action », « exprimer I'opinion ». Dans la
partie distancielle, ces lecons ont été appelées modules. Donc, elles sont présentées sur les
plateformes comme modulel, module2, module3, module4 respectivement. lls sont
précédés d’un module 0 intitulé « qui est qui » dont I'objectif est de briser la glace et faciliter
la prise en main des environnements technologiques. Schématiquement, le scénario se
présente ainsi : chaque étudiant prépare son texte d’auto présentation et le poste sur le
forum. Ensuite, il choisit un message qu'’il lit, puis pose des questions a I'auteur et regarde si
des questions lui ont également été posées pour répondre. Un diagramme d’activité
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détaillant les roles de chaque acteur de la partie distancielle de Melff est présenté aux
annexes de cette these (annexe 4). Je détaille ici tout de méme le scenario du module 3 :

Le sujet du module est le suivant: « Vous avez passé en groupe un weekend & Limbé®.
Racontez ce que vous y avez fait. Chacun doit poster librement au moins 4 messages ».

Pour cette activité dure deux heures, I’expert est le premier a prendre la parole.

1. Il propose que la participation se fasse dans I'ordre. Il donne cet ordre de passage a
chacun et commence ainsi: « nous avons passé le weekend dernier a Limbé. Nous
sommes partis de Buea a 7h. Nous sommes arrivés a Limbé a 7h45. Nous sommes
descendus directement a I’hétel et avons pris nos chambres... »

2. Chaque étudiant poste son message sans tenir compte de ce qu’a dit I'autre. Cela se
fait a I'oral dans Voiceforum par écrit dans Moodle.

3. Quand chacun a posté son message, I'expert fait une synthése des messages que
tous les autres membres du groupe sont appelés a lire et commenter

Role du tuteur : il observe, encourage I'expert a corriger les erreurs relatives a I'emploi des

auxiliaires « étre » et « avoir »

Réle de I'expert : initie la discussion, la modere, corrige les erreurs, et fait la synthése

Role de I'étudiant : poste les messages lit les messages de ses camarades et les corrige si

possible

4.4 Conclusion

Il a été question dans ce chapitre de préciser la démarche méthodologique qui sous-tend le
présent travail de recherche, et de présenter le projet sur lequel il s’adosse dans sa
conception pédagogique. J'ai ainsi tout d’abord souligné que ma recherche s’inscrit dans le
champ de la didactique des langues. Par rapport aux types de recherches développées dans
ce champ, elle est de type recherche-action parce qu’étant, de par sa démarche, une
recherche d’investigation. Son objectif est d’améliorer, de transformer les pratiques (ici
I’enseignement/apprentissage du francais dans la zone anglophone du Cameroun en
général, et a I'université de Buea en particulier). Apres avoir précisé le type de recherche
choisi, j'ai signalé que la démarche méthodologique adoptée dans cette thése est celle
proposée par Van der Maren qui stipule qu’« il faut, dans les sciences humaines, trianguler
les données, c'est-a-dire recouper des données de diverses sources et obtenues par diverses
techniques, afin d'évaluer dans quelle mesure l'information recueillie permet de se faire une
idée valable ». (Van der Maren, Op. Cit.). Ainsi ai-je souligné que mes données proviennent
des sources aussi diverses que les questionnaires, les traces d’interactions sur la plateforme,
les entretiens semi directifs ou encore les fiches de suivi du projet.

24 . . . ;. N Ay s
il s’agit d’une ville balnéaire a c6té de Buea

128



Un autre point focal de ce chapitre a consisté en la description du projet AMelff comme un
dispositif (d’abord) hybride (ensuite) et innovant. Il est considéré comme innovant parce
que, suivant les définitions de ce terme par la Recherche, il combine plusieurs espaces (deux
espaces physiques et un espace virtuel « pensés dans leur complémentarité ») ou tous les
acteurs (enseignants, apprenants, experts...) interagissent. Il est congu en tenant compte des
réalités liées au public (étudiants ne disposant pas d’ordinateur et de connexion Internet par
exemple) a linstitution (Université de Buea), a des objectifs particuliers (permettre
I'interaction dans le cours de francais fonctionnel), et des conditions de travail particuliéres.
Il est hybride parce qu’il articule deux modes d’enseignement/apprentissage pensés dans
leur complémentarité. Il est hybride également parce qu’il integre les TIC et favorise
I'interaction et une pédagogie active. Le projet est également innovant parce qu’il introduit,
du fait de la mise a distance, une nouvelle pratique dans un cours, et méme dans un
établissement. Toujours dans la perspective de description du dispositif hybride Aelff dans
ce chapitre, une présentation de ses différents environnements a été faite. Les
environnements physiques (salle de classe, centre informatique), les environnements
technologiques (Moodle, VoiceForum) ont été décrits avec des représentations graphiques a
I’appui. Les acteurs eux ont été décrits dans leurs fonctions institutionnelles. Le chapitre se
ferme sur la description du scénario pédagogique a priori de la formation, modélisé a I'aide
du logiciel MotPlus. Le prochain chapitre va traiter du déroulement et de I’analyse des deux
formations qui ont constitué le projet Melff.
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5 Déroulement et analyses des deux
formations

5.1 Introduction

Le projet Melff qui sert de prétexte a cette recherche s’est déroulé sur deux ans. Il a été
guestion lors de la premiére année de mener une premiére expérience afin de relever les
écueils potentiels non anticipés lors de la conception pour améliorer au mieux I'expérience
proprement dite qui s’est déroulée la deuxieme année. Ainsi, la premiére phase qui a été
mise en oeuvre au second semestre de I'année académique 2011/2012, a été baptisée
Melff-pilote, et celle de I'année2012/ 2013, 'expérience proprement dite, a été appelée
Melff-expé. Le choix du second semestre pour la mise en ceuvre des expériences n’est pas
délibéré. Il est le produit d’'un concours de circonstances. En effet, le début du premier
semestre académique 2011 coincide avec la période de mon premier séjour au Laboratoire
de Recherche sur la Langue de l'université Blaise Pascal de Clermont Ferrand ou les
modalités de conception et de développement du projet devaient étre discutées avec mon
directeur de thése et I'ingénieur du laboratoire. Une fois revenu au Cameroun, il ne restait
plus que le deuxieme semestre pour I'implémentation du projet. Ce qui suit expose le
déroulement de chacune des deux phases, décrit les données récoltées et présente les
analyses qui en ont été faites. L’analyse de chaque phase se termine par un bilan tiré de la
présentation du suivi de la formation correspondante. Bilan qui résume les contraintes
rencontrées

5.2 La formation Melff-pilote (2012)

5.2.1 Déroulement de la formation

La phase pilote du projet s’est déroulée en plusieurs étapes que je décris dans les lignes qui
suivent. Je signale pour commencer que cette phase a eu lieu tout au long du second
semestre de I'année académique 2011/2012 a l'université de Buea. Le cours concerné est le
qui a pour code FRE 102. Le , désormais FRE 102,
comptait 70 groupes cette année-la et j’en ai choisi deux dans lesquels le pour mon projet.

5.2.1.1 Avant le début effectif

Avant le début effectif de I'expérience, j'ai préparé les différents environnements qui
devaient accueillir les stagiaires. Il s’agit des plateformes Voiceforum et Moodle. Le travail
consistait pour la premiere a créer un « organisme » c’est-a-dire une formation ou plus
simplement un cours, ainsi que des groupes d’utilisateurs et des forums. Pour le deuxieme
environnement, il était également question de créer un cours et d’y intégrer des exercices
auto correctifs préalablement concus a partir du logiciel Hot Potatoes. J'ai ensuite intégré

130



aux plateformes les différents sujets de discussion des forums qui ont été congus par rapport
au contenu et a la progression du cours en présentiel ainsi que les consignes qui les
accompagnent.

Une autre tache menée dans I'optique de préparer la mise en ceuvre a été la rencontre avec
les responsables de I'université dont les Services gérent les affaires liées aux TIC pour leur
parler du projet et surtout solliciter I'accés gratuit au centre informatique ou la partie en
ligne de I'expérience devait avoir lieu. De la discussion avec la Vice-recteur chargée des
enseignements et des Technologies de I'Information et de la communication, je n’ai pu
obtenir qu’une réduction des couts de connexion. Elle m’a fait comprendre que le centre
informatique est supposé générer les fonds nécessaires a son fonctionnement et ne peut
donc pas se permettre d’offrir des connexions gratuites.

A I'IT centre, vu que je souhaitais occuper les lieux entre quinze heures et dix-sept heures, le
directeur m’a recommandé un agent avec qui il fallait que je m’entende pour qu’il puisse
assurer la permanence et résoudre des éventuels problemes techniques lors de ces périodes
qui sont en fait en dehors des heures d’ouverture du centre. M’entendre avec cet agent
voulait dire prendre financiérement en charges ces heures de travail en plus. Une entente a
été trouvée entre nous. C'est-a-dire qu’il devait travailler deux de plus le mardi et le jeudi, au
total quatre par semaine pendant la durée du projet. J’ai également eu dans ce centre
I'occasion de tester les environnements technologiques que j'avais élaborés auparavant.
Ceci m’a permis de me rendre compte de ce que le logiciel , hécessaire pour le
fonctionnement du forum oral dans Voiceforum n’était pas installé sur toute les machines. Je
I'ai fait une semaine avant le début du démarrage effectif du projet. C'est également
pendant cette période que le préquestionnaire a été congu ainsi qu’'un document de
consentement mutuel destinés aux étudiants qui allaient s’engager dans le programme.

5.2.1.2 Début de I'’expérience

L'expérience proprement dite était prévue pour commencer a la rentrée du second semestre
c’est-a-dire le 10 avril 2012. Cette rentrée a été repoussée d’'une semaine a cause du retard
accusé dans les corrections et la publication des résultats du premier semestre. Je choisi ici
de rapporter les événements liés au déroulement au présent.

Le 16 avril, la rentrée a donc lieu mais les résultats ne sont pas toujours publiés parce qu’ils
doivent étre validés par le conseil de l'université avant d’étre mis a la disposition des
étudiants. Ce qui fait que les inscriptions dans les groupes de Functional French ne peuvent
pas avoir lieu. Contrairement a d’autres cours du second semestre, les résultats du FRE 101
(le pendant de FRE 102 au premier semestre) doivent absolument étre connus des étudiants
avant que ceux-ci ne s’inscrivent au FRE 102. Les étudiants qui ont obtenu un “F”, c’est-a-
dire moins de 40 sur 100 au FRE 101, ne sont pas autorisés a s’inscrire au FRE 102. Tout ceci
pour dire que les inscriptions dans les groupes de FRE 102 n’ont véritablement commencé
qgue le dix-neuf avril. La semaine qui a suivi, des groupes étaient préts (75 inscrits au moins)
pour que les enseignements puissent commencer. Jai alors choisi deux groupes avec
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lesquels je devais travailler dans le cadre de mon expérience. Il s’agit des groupes AR du
mardi et du groupe X du vendredi. Dans sa conception, le projet Melff s’appuie sur un
dispositif hybride qui alterne formation en présentiel et formation a distance. Les deux
heures de cours par semaine prévues par I'emploi du temps officiel devaient étre utilisées
pour le cours de présentiel et deux autres heures crées et dédiées aux activités
d’apprentissage en ligne a I'IT centre.

Lors de cette premiére semaine de cours donc, je rencontre les étudiants du groupe AR le
mardi 24 avril a 9h. Je leur ai tenu un discours en anglais pour expliquer le projet,
I'opportunité surtout que cela offrait aux étudiants de s’exercer et d’étre exposés un peu
plus au francais. J'ai expliqué non seulement leurs droits, mais aussi leurs devoirs a ceux qui
souhaitaient rejoindre le projet, avant d’ouvrir une liste pour les inscriptions. . Au total, 28
personnes se sont inscrites et rendez-vous leur a été donné a /'/T center le jeudi 26 avril.

Dans le groupe X du vendredi 27 avril 2012, le méme discours a été tenu. Seuls 16 étudiants
se sont inscrits sur la liste et leur rendez-vous a été fixé a ['/T center le mardi aprés-midi de
la semaine d’aprés. Avant les premieres rencontres, j’ai créé sur papier des sous-groupes de
huit étudiants environ (AR1, AR2, AR3 pour le premier groupe, X1 et X2 pour le deuxieme).
Je souligne d’emblée que des 28 étudiants qui ont exprimé leurs intentions de faire partie du
projet, seuls 15 se sont effectivement présentés au centre informatique. Ce qui explique
pourquoi le projet n’a fonctionné sur Moodle qu’avec deux sous-groupes (AR1 et AR2) au
lieu de trois.

Les participants

Citant Narcy (2011), Wigham (2012) nous informe qu’il est nécessaire de connaitre le public
lorsqu’on crée un scenario pédagogique ou un cours afin de mieux adapter celui-ci audit
public. Avant de revenir sur le scenario pédagogique d’une legon dans Melff, je vais ici
caractériser les participants a la premiére phase du projet. Cette caractérisation s’appuie sur
des informations recueillies a partir d’'un préquestionnaire qui repose sur une série de
guestions se résumant en les éléments suivants : information individuelle, motivation et
compétence en frangais, compétence en TIC et compétences en interaction. Des 26
étudiants qui ont signé le contrat de consentement, 22 ont pu renseigner le
préquestionnaire qui a permis de recueillir des informations sur eux. Ainsi, les participants
apprenants ont entre 16 et 25 ans. On compte 7 garcons contre 22. lls sont tous de la méme
faculté (faculté de gestion et des sciences sociales) a I'exception de trois qui sont de la
faculté des sciences pour I'un et de la faculté d’éducation pour les deux autres. Ces derniers
sont d’ailleurs les plus agés. Bien gu’étant en majorité de la méme faculté, les participants
appartiennent a des départements (filieres) différents comme lillustre la figure 5.1 ci-
dessous.
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Figure 5.1 : Participants par filiere

La majorité des participants viennent du département d’économie et de gestion (ECN/MGT),
suivi par les départements de droit et de journalisme et communication de masse (JMC) qui
ont chacun 4 étudiants participants. 3 étudiants viennent du département d’économie
(ECN), 2 de banque et finances (BFN), de biochimie et 2 qui viennent de psychologie
éducationnelle. Seuls les étudiants de droit et de journalisme sont en premiéere année ; le
reste est au niveau 300, c’est-a-dire en deuxiéme année.

Motivation et compétence en francais

68% des participants ont arrété d’apprendre le francais en cinquieme année de collége. 22%
ont eu des cours de frangais jusqu’en terminal tandis que 10 % ont déclaré que cette
guestion ne s’appliquait pas a leurs cas. Il s’agit en fait des participants qui ont fait les études
secondaires dans le sous-systeme francophone. 12 des 22 participants affirment qu’ils
assistaient au cours de francais durant leurs années du secondaire parce qu’ils
s'intéressaient a la langue francaise. 3 participants avouent qu’ils évitaient les cours de
francais, et 3 autres affirment qu’ils assistaient au cours parce qu’ils n’avaient pas le choix. Ils
sont 36% a penser que, lorsqu’ils quittent le lycée, ils ont un bas niveau en frangais. 18% ont
un niveau moyen. C'est le méme pourcentage de participants qui pensent avoir un bon ou
un trés bon niveau. Seuls 9% d’entre eux déclarent avoir un niveau excellent. En ce qui
concerne les compétences a communiquer, 45% des participants disent qu’ils étaient
capables d’interagir dans un environnement d’expression francaise. 44% avouent qu’ils
avaient besoin de gestes pour comprendre et se faire comprendre, et 15% d’entre eux
n’étaient pas capables de communiquer du tout.

Les étudiants que j’ai recrutés pour cette phase pilote sont locuteurs de plusieurs langues. Le
francais, I'anglais, le pidgin English et la langue maternelle. Pour prés de la moitié d’entre
eux (45% ), I'anglais est la langue utilisée pour la communication avec les amis, a I'école, a la
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maison et avec les membres de la famille. Le francais n’est utilisé que par trois personnes
dans les mémes situations. A un faible pourcentage, les autres langues sont également
sollicitées dans les contextes de communication décrites ci-avant comme l'illustre la figure
5.2 suivante.

5%

5%

M eng
M eng ; wes
M fra

45% M fraeng
W L1 ; wes
M wes

9%

wes ; eng

14% wes ; fra

14%
Figure 5.2 : langue parlée par les participants, a la maison, au campus avec les amis et en famille.

Parmi les raisons pour lesquelles ils s’inscrivent au cours de francgais fonctionnel, les sujets
placent en premiere position et par ordre d’importance, le fait qu’ils souhaitent acquérir des
connaissances et parler le francais. Le désir de d’acquérir le francais (13 voix) primerait donc
sur la nécessité de valider I'unité de valeur (9 voix) et le fait qu’ils soient obligés de faire le
cours, placé a la troisieme position (7 voix). Pour tous les participants, le francais est une
langue internationale importante pouvant faciliter leur intégration dans la société
camerounaise et a I’étranger. Une seule personne seulement ajoute qu’il est aussi langue de
domination. Les étudiants recrutés pour le projet ont tous déja validé le FRE 101, la premiere
partie du cours de frangais fonctionnel qui se tient au premier semestre. Seuls quatre parmi
eux estiment qu’a la fin de cette premiére partie du cours n’est pas a méme de
communiquer dans les diverses situation de communication étudiées.

Les compétences en TIC

Des réponses données a la question de savoir quelle est la fréquence d’utilisation d’outils de
communication, il ressort que le courriel, le forum, et le clavardage sont les outils les plus
fréguemment utilisés. En effet, 18 étudiants utilisent le courriel au moins une fois par
semaine. A cette méme fréquence, le forum et le clavardage sont utilisés par 12 et 15
étudiants respectivement. Le blog et la visioconférence sont les outils que plus de la moitié
des étudiants n’a jamais utilisés. Il est a noter que parmi les étudiants recrutés, seuls quatre
affirment n’avoir jamais fait usage du forum de discussion (voir figure 5.3).
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Figure 5.3 : Fréquence d’utilisation d’outils de communication.

Tous les étudiants interrogés savent utiliser Internet ainsi que le logiciel de traitement de
texte a I'exception de deux qui avouent étre incapables de saisir éditer et sauvegarder un
document sous « word » par exemple. En ce qui concerne Internet, ils y ont acces a 73% a
partir des cybercafés seul un étudiant a la possibilité de se connecter a partir de la maison.
Le campus est un autre lieu de connexion ou les étudiants interrogés peuvent avoir acces a
Internet, mails ils ne sont que deux a y aller. En somme, les participants a ce projet ne se
connectent en majorité qu’en dehors de chez eux. Leur utilisation du réseau est
hebdomadaire dans la mesure ou prés de 10% d’entre eux le font deux fois par semaine et
8% se connectent une fois en une semaine également. S’ils vont sur Internet, c’est d’abord
pour faire des recherches afin de compléter leurs cours. Tous affirment que c’est la raison
premiere qui les pousse a aller sur la toile. Faire du clavardage et consulter leurs courriels
sont deux autres activités menées par les étudiants sur Internet. Ce sont des étudiants qui,
pour 73% d’entre eux, n’ont jamais eu d’expérience d’apprentissage médié par la
technologie, Internet en particulier.

Compétences interactionnelles.

Pour percevoir cette caractéristique chez les participants a cette phase pilote, il leur a été
demandé d’indiquer leur maniere d’étudier. A 73%, ils ont répondu qu’ils travaillent tant en
groupe qu’individuellement. Mais le pourcentage de temps passé en apprentissage
individuel est plus élevé. 86% d’entre eux passent consacrent entre 60 et 95% de leur temps
d’étude au travail individuel.

Les groupes de travail

Comme cela a été mentionné a la page 122, les étudiants recrutés ont constitués deux
groupes distincts devant travailler sur deux environnements distincts. Dans chaque groupe
ensuite, ont été créés des sous-groupes pour faciliter et rendre pratiques les discussions
dans les forums. Le tableau ci-dessous résume ces constitutions.
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Groupes | Sous- Participants (codes)
groupes
AR1 Armel (efarl), Kelly( afari-1), Fidele( afar1-2), Nuria(afar1-3), Queenta (afar1-4),
Derrick (amar1-5), veronica( afar1-6), Carole(afarl-7)
AR2 Lorna ( afar2-1), Merlise ( afar2-2),
AR
Easterline (afar2-3), Lesly ( efar2)
Levai (afar2-4), Vernat (afar2-5),
Sandrine (afar2-6), Janefrancis (afar2-7)
X1 Prodencia ( afx1_1), Collins (amx1_2), Luis (amx1_3), Frankly (amx1_4), Audrey
(afx1_5), Dimitri (emx1), Nevie (amx1_6), Agneés (afx1_7)
X
X2 Bismark (amx2_1), Vanessa (afx2_2), Agnes (afx2_3), Elisa (efx2), zulesie (
amx2_4), lyzette (afx2_5), Constantin amx2-7

Tableau 5.1 : Groupes et sous-groupes de travail

En ce qui concerne la modalité de constitution des sous-groupes ci-dessus, ceux-ci ont été
fait de maniere aléatoire. Compte n’a pas été tenu des niveaux des uns et des autres ou des
affinités. Toutefois, la présence des experts s’est faite de maniére raisonnée. Je me suis
arrangé a ce que chaque sous-groupe ait un expert francophone.

Les experts

Ce sont des étudiants francophones. lls ont un niveau de frangais plus avancé que celui des
autres membres du groupe. lls ont pour fonction principale d’assurer certaines taches
d’accompagnement. lIs pourvoient notamment des rétroactions correctives a leurs pairs. lls
ont d’ailleurs eu quelques minutes de formation et de préparation a ce nouveau réle qu’ils
étaient appelés a jouer dans les plateformes. Ainsi, les codes « efx2 », « emx1 », « efar2 » et
« efarl » renvoient-ils respectivement a I'expert féminin du groupe X2, I'expert masculin du
groupe X1, I'expert féminin du groupe AR2 et I'expert féminin du groupe AR1.

Tous ces acteurs ont pris part a des activités selon un cheminement défini par le scénario
pédagogique cf. 3.3.6. L'ensemble des taches et activités a réaliser par les acteurs de la
formation dans le cadre d’une lecon, sont réparties sur les deux environnements qui
constituent le dispositif. Le tableau synoptique du déroulement des activités ci-dessous
permet de se faire une idée de ce qui été fait, de I'assiduité des apprenants et surtout des
problémes rencontrés.
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Calendrier Melff en termes de
semaine de travail et par
rapport au calendrier du
second semestre 2012 2

Puniversité de Buea

Déroulement de Melff pilote

Nombre de | événement
stagiaires

présents

Problémes rencontrés

Forum/ module
étudié et activité
réalisée

Avant - Elaboration des différents environnements de formation | Logiciel Java pas installés
semaine 1 Avant (Moodle, VoiceForum) sur les machines. Probleme
remiere rellu

P ) - Rencontre avec les responsables de I'université en

semaine de . .
i vue de solliciter leur appuie
travail g . . .
- Vérification des machines qui vont servir pour le
travail en ligne
Semainel Pas d’activité
Avant premicre

Du 09- semaine de Report d’une semaine de la
14/04/12 travail date de rentrée
Semaine2 Pas d’activité directement liée au projet Melff. Début des | Bien que les cours aient

Avant premiere

inscriptions des quelques 5000 étudiants dans les différents

repris en début de semaine

16 —21/04/12 semaine de groupes disponibles. (le 16), les inscriptions
travail dans les groupes ne
démarrent que le 19.
Semaine3 - Choix de deux groupes pour I’expérience : « AR » le mardi Début du forum1l
en présentiel et « X » le vendredi en présentiel. - Probleme de maitrise | "qui est qui’du
23-27/04/12 - Recrutement des stagiaires lors des sessions en salle de d’internet module 0
classe a travers I'ouverture d’une liste (28 volontaires | - Lenteur dans la saisie
enregistrés pour le groupe AR (mardi 24/04/) et 16 pour | - Tache réalisée
le groupe X (Vendredi 27/04) partiellement
N 15 stagiaires | - Premicre rencontre avec le groupe AR pour le distanciel
PrerTuere du groupe jeudi 26/04/12.
semamet de (AR) présents . Signature du contrat de consentement mutuel et
travail au centre remplissage du préquestionnaire
Informatique 8 . Prise en main de la plateforme a travers le

a I'heure et 4 premier module de la formation (poster un texte
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retards.

de présentation — lire les autres messages et
poser des questions et répondre aux questions
sur sa présentation

Semaine4

30/04/ =

05/05/12

- Mardi 1% Mai, féte du travail. Pas de rencontre en
présentiel avec AR,

- rencontre IT Centre avec le groupe X décalé 2 Mercredi
apres-midi.
e Signature du contrat de consentement mutuel

Non maitrise de Ioutil
informatique par certains
stagiaires.

Début du forum
"qui est qui” du
module0 pour
prise en main de
VoiceForum

Deuxieme 12 stagiaires et remplissage du préquestionnaire Travail pas vraiment
semaine de du groupe X effectif a cause de Java qui
travail présents e Pris en main de Moodle et essai de prise en | @ ¢té désinstallé  des
main de la plateforme VoiceForum machines.
- pas de rencontre IT centre le jeudi avec le groupe AR parce
gu’il n’y pas eu de présentiel Mardi.
Semaine5 (07 Congé (Jeux Universitaires) :
-11/05/12)
Semaineb6 14 stagiaires | Reprise des cours Difficultés a installer java | Suite et fin du
du groupe AR sur les machines. forum1 du
14 -18/05/12 Présents Pas de rencontre mardi 15/05/ parce que pas de rencontre module 0 dans
Troisiéme présentielle du groupe X la semaine précédente. Mais griace | 7 absences dans le groupe | les deux groupes
_ au férié du jeudi 18/04, double rencontre avec les deux | X
semaine  de groupes aprés accord par téléphone avec le groupe X et en
travail 8 stagiaires du | présentiel avec groupe AR. Deux machines installées

groupe
présents

X

Dans le groupe AR de 12-14h
- Suite de lPactivité du module précédent sur les
présentations

pour huit personnes

Abandon de Paspect oral
de VoiceForum
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Dans le groupe X :

- Un apprenant A poste un message oral, un
apprenant B I’écoute et le transcrit et apres s’engage
une discussion a I’écrit entre les deux sur le fond et
la forme du texte

Semaine 7 - Rencontre avec le groupe X (mardi 22/05), Activité | arrivée tardive des | Début du forum?2
du jour réalisée partiellement. stagiaires « parler des
21-25/05/12 14  stagiaires activités
. du groupe X - Rencontre jeudi 24/05 annulée a cause de coupure | lenteur dans la saisie quotidiennes »
Quat.rleme présents d’électricité module 1
semaine de . NP .
travail incapacité a gérer plusieurs
onglets
Coupure d’électricité
pendant plus d’une heure
Semaine 8 8 stagiaires du | Rencontre avec le groupe X (Mardi 29/05) continuation la | Probléeme de connexion qui | Forum2 module
groupe X | tache de la session précédente dans sa phase 2. Pas la phase | ne permet de terminer le | 1 suite
28/05/- Cinquiecme présents 3 a cause d’interruption de la connexion Internet travail avec le groupe X
01/06/12 semaine de
travail 13 stagiaires | Avec le groupe AR (jeudi (31/05), phase 1 et 2 du forum | 7 absents dans le groupe X
présents dans | module 1. Phase 3 renvoyée
le groupe AR
Semaine 9 9  stagiaires | Travail sur la phase 3 de la tiche réalisée dans la session | 8 absents dans le groupe X | Forum 2 module
présents dans | précédente dans les deux groupes. et cing dans le groupe AR 1 suite et fin
04 — 08/06/12 Sixieme le groupes X
semaine de Activités autocorrectifs dans Moodle
travail 11 stagiaires
dans le groupe
AR
Semaine 10 Septieme 9  stagiaires | Tache du forum 3 partiellement réalisée dans les deux | retard des stagiaires dd | Forum 3 module
semaine de présents dans | groupes : aux rattrapages organisés | 2 «Parler des
11-15/06/12 travail le groupe X dans leurs départements | quantité»
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10 stagiaires
présents dans

Chaque stagiaire présent poste un message exprimant en
guantité ce qu’il compte apporter a une féte ou il/elle est

respectifs

le groupe AR invité(e). Ensuite il lit les messages es autres et leur pose des
questions
Semaine 11 9  stagiaires | Suite de la tiche entamée dans lors de Ila séance | Absences du tiers des | Forum 3
présents dans | précédente : stagiaires dans chacun des | module2 suite et
18-22/0612 Huitieme le groupe X groupes fin
semaine de Les textes produits sont mis en commun par le tuteur et les
travail 10 stagiaires | apprenants discutent sur sa forme et son fond. Beaucoup de retard accusé
présents dans dans le début des activités
le groupe AR
Semaine 12 12 stagiaires | Premicre phase de I’activité réalisée dans les deux groupes : Arrivée tardive des | Forum 4 module
présents dans stagiaires 4
25 -29 le groupe X Lecture d’un texte en anglais en anglais portant sur un texte
Neuvisme un accident de la circulation. Chaque apprenant le résume | Microcoupures
. en suite en ces propres mots. d’électricité
semaine de
travail . P
Les textes sont revus et corrigés par le tuteur ou les experts Instabilité d’internet
Rendez-vous pris avec I’accord de tous les participants pour
une ultime session la semaine suivante.
Semaine 13 26 stagiaires | Incapacité de terminer la tiche du forum 4 Pas d’acces au centre | Forum 4 module
Dixicme des deux informatique. Il est fermé a | 4 inachevé
02 -07/07/12 . groupes. Remplissage du post questionnaire cause d’un cambriolage
semaine de
. Post
travail

qguestionnaire
rempli

Tableau 5.2: Tableau synoptique du déroulement de Melff pilote
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5.2.2 Présentation et analyse qualitative et quantitative des données
de la phase pilote

Malgré les difficultés rencontrées, notamment la mauvaise qualité de la connexion Internet,
les jours fériés, les absences des stagiaires etc. qui ont considérablement affecté le bon
déroulement du projet, Les échanges qui ont eu lieu entre les acteurs dans les différents
espaces de discussion ont produit des données que j’ai pu recueillir. Malgré le traitement qui
y a été fait, je n’ai pas trouvé pertinent d’en présenter les résultats ici dans la mesure ou
I'objectif premier du choix de cette plateforme était la mise sur pied d’un forum de
discussion oral. Celui-ci s’est avéré impossible dans les conditions décrites un peu plus haut.
Alors, j’ai préféré exploiter les données issues de Moodle, la plateforme qui sera utilisée lors
de la phase d’expérimentation. Je présente ici, celles issues de la plateforme Moodle. Ces
données ont été récupérées dans un fichier sous format Excel. Apres avoir défini un corpus
d’étude, j'ai procédé a une analyse quantitative et qualitative. Il s’agissait pour moi d’une
part de mesurer la participation des acteurs a travers le nombre messages postés, et d’autre
part de déterminer la quantité et la qualité des interactions qu’il y a eu entre eux. En ce qui
concerne le nombre de message, j'ai été guidé par les critéres suivants: nombre de
messages par utilisateur, nombre de messages des facilitateurs (experts, enseignant),
nombre de messages par forum et nombre de messages par fil de discussion. Pour
déterminer ces informations, je me suis servi de la fonction “tableau croisé dynamique” du
tableur Excel. Je présente dans les différentes figures ci-dessous les statistiques de chaque
sous-groupe par rapport aux criteres énumérés ci-dessus.

5.2.3 Analyse quantitative

5.2.3.1 Nombre de messages par forum

La figure 5.4 présentent les nombres de message par forum dans les deux sous-groupes.

L'on remarque que l'intensité des activités est différente dans les deux groupes. Le forum1l
est celui qui enregistre le plus de messages dans le sous-groupe AR2 alors que dans le sous-
groupe AR1, c’est le forum3 qui est le plus actifs. Ce forum occupe la troisieme place en
termes de nombre de messages dans le sous-groupe2, et la méme place est occupée par le
forum 2 dans le sous-groupel. Dans les deux sous-groupes le forum 4 enregistre le moins de
voix. Au regard du nombre total de messages par sous-groupe (255 messages pour le
premier contre 262 pour le deuxiéme), on remarque qu’il n’y a pas une grande différence.
Toutefois, on ne peut s’empécher de s’interroger sur le fait que le forum 2 recueille plus de
la moitié des messages dans le groupe 2 alors que dans l'autre groupe, les messages sont
presque équitablement repartis si 'on ne considere pas le forum 4. Vu le nombre de
message par forum, il est apparu intéressant de savoir quelles étaient les proportions de
messages par participants et par forum.
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Figure 5.4: Représentation du nombre de messages par forum et par sous-groupe

5.2.3.2 Nombre de Messages par utilisateur

Lors de cette phase expérimentale du projet, la participation des stagiaires a été inégale.
Certains ont posté plus de messages que d’autres dans les deux sous-groupes en étude ici.
Cela est d{ a la motivation de chacun et a son assiduité aux séances de travail. En effet, des
apprenants comme Janefrancis (afar2-7 dans les figures ci-dessous) ou encore Carole (afarl-
7) ont brillé par leurs irrégularités, expression d’un certain manque de motivation. D’autres
par contre, ont assisté a
I’'animation des discussions dans leurs groupes respectifs. C’'est le cas par exemple de Julie

(afar1-3) ou de Lorna (afar2-1) qui ont respectivement 42 et 46 messages chacune comme

toutes les séances et contribué de par leurs publications a

on peut le voir dans les histogrammes de la figure 5.5 ci-dessous.

melff12 AR1 melff2012_AR2
50 50 44
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Figure 5.5 : Nombre de messages par utilisateur
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Figure 5.6 : Nombre de messages par utilisateur et par forum

Les données de la figure 5.6 ci-dessus paraissent incohérentes car les stagiaires afarl-4 et
afar2-7 se trouvent dans les deux sous-groupes. En fait, aprés le premier module, il a fallu
équilibrer les niveaux dans les groupes. C'est pour cela qu’aprés le premier forum, j’ai fait
cette permutation entre afar-4 qui avait le niveau de débutant et afar2-7 qui avait le niveau
d’intermédiaire, espérant ainsi renforcer avoir

le groupe pour plus d’animation.

Malheureusement, cette stagiaire s’est illustrée par son
seulement). Quant a afarl-4, elle a été prolifique quantitativement (quarante et un

messages). Mais qualitativement, ses productions n’ont pas apporté grand-chose a la

inactivité (sept messages

dynamique des discussions. Le plus souvent, il s’est agi de mots, ou de phrases n’ayant
aucun lien avec les publications précédentes.

5.2.3.3 Nombre de messages facilitateurs

En ce qui concerne les messages des facilitateurs, leurs contributions se situent autour de la
moyenne 25.5 messages dans le groupe AR1 : tuteur (tm) 28 messages, expert (efarl) 23
messages. Dans le groupe AR2, 35 messages ont été postés par I'apprenant expert qui avait
la charge de l'animation tutorale de ce groupe. Une rapide comparaison, nous fait
remarquer que méme si les contributions sont un peu plus équilibrées dans le groupe AR1,
force est de constater que I'expert dans le groupe AR2 a produit plus de messages que
chacun des facilitateurs de I'autre groupe. Cf. Tableau 5.3

Pour résumer, 517 messages ont été produits par les deux groupes qui ont travaillé sur la
plateforme Moodle. Parmi ces messages, quatre-vingt-trois seulement ont été produits par
les facilitateurs. Ce qui donne un pourcentage de 16%, donnant a croire que beaucoup de
messages du forum n’auraient pas recu de réaction.
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_ Nombre de messages Messages tuteurs total messages tuteur
517 83 16

Total

Tableau 5.3 : Nombre et pourcentage de messages des facilitateurs par rapport au nombre total de messages

Face a cette apparente faible contribution des experts qui étaient chargés de fournir des
rétroactions aux messages des apprenants, il a semblé intéressant de savoir quel était la
nature des échanges dans les discussions. Etaient-ce de nature a faciliter un quelconque
apprentissage ? Autrement dit, le projet Melff tel qu’il est congu peut-il permettre aux
étudiants de I’Université de Buea de passer d’un niveau n a un niveau n+1 ? Pour tenter de
répondre a ces interrogations, j'ai mené une analyse qualitative sur les données recueillies.
Analyse qui va faire I'objet de la partie suivante.

5.2.4 Analyse qualitative : étude des interactions

Rappelons que, les forums ont générés 517 messages. Ces messages étaient-ils constitutifs
d’une certaine « interactivité garante de I'apprentissage » (Henri, 1992) ? Pour définir cette
interactivité j’ai eu recours aux conceptions d’Henri France (1992) et de Frangois Mangenot
(2007).

5.2.4.1 Messages interactifs

S’inspirant de la définition de l'interactivité donnée par Bretz (1983), Henri France identifie
les criteres d’analyse permettant de préciser la contribution au processus d’apprentissage a
distance de linteractivité par les Téléconférences Assistées par Ordinateur (7.4.0.);
notamment par l'interactivité véritable et la quasi-interaction. Pour Bretz l'interactivité
véritable impligue un émetteur d’information et un récepteur qui interviennent en
alternance et intervertissent leurs roles a chaque tour de parole. L'émetteur devient
récepteur pendant que le récepteur devient émetteur. Henri opérationnalise cela en ces

termes :
Pour qu'il y ait interaction véritable il faut donc trois actions :
e unmessagedeAaB
e un message de B a A élaboré en fonction de I'information transmise par A

e un message de A en réponse a celui de B. (1992)

Elle précise que la quasi-interaction ne comporte que deux actions : un message de A vers B
et un message de B vers A. Partant de ce point de vue d’Henri, je parle de messages
interactifs pour désigner tout message faisant partie soit des interactions véritables soit des
guasi-interactions. Il s’agit de message qui est une réaction ou une réponse a un autre
message, ou bien un message qui appelle d’autres messages, bref un message qui par ses
propriétés peut étre considéré comme étant une "participation interactive". Selon Célik (2011)
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I 'y a participation interactive non seulement quand une contribution répond
explicitement a une autre générant un fil de discussion, mais également quand les
participants construisent leur savoir en s’appuyant sur les contributions des autres
participants, en faisant des références explicites ou implicites aux messages des autres.

Ainsi donc, A partir de ces éclairages terminologiques, on peut 458 messages interactifs
comme indiqué dans le tableau 5.4 ci-dessous.

- Nombrede messages interactifs

Group_ARI 220
Group_AR2 238
Total 458

Tableau 5.4 : Nombre de messages interactifs et distributions par sous-groupe

5.2.4.2 Les dialogues réflexifs

Plus d’un tiers des messages du corpus est interactif, sachant que l'interaction favorise
I'apprentissage, il est désormais question de savoir si ce corpus renfermait des échanges
témoignant d’un quelconque apprentissage pendant les interactions et dans I'expérience en
général.

Pour ce faire, j’ai adopté la terminologie proposée par Lamy et Goodfellow (1998) pour
caractériser les échanges entre participants d’'un forum de discussion, notamment le
monologue, la conversation et le dialogue réflexif ;

- le "monologue" est un message solitaire — qui peut avoir été inspiré par des
messages postés par d'autres participants, mais il ne fait pas référence a ceux-ci, et
ne requiert ni ne suggere de réponse.

- le "dialogue réflexif" s'applique aux interactions impliquant une réflexion sur la
langue.

- enfin le terme "conversation" désigne des échanges de type purement socio-affectif.

Les dialogues réflexifs, les échanges incluant une réflexion sur la langue sont le point focal de
cette analyse. Il y a dans le corpus des échanges aboutis, qui correspondent aux interactions
véritables de Bretz, et que j'appelle ici Dialogue Réflexifs Réussis (DRR). Il y a également dans
ce corpus des échanges sur la langue qui ne sont pas aboutis, appelés ici Dialogues Réflexifs
Incomplets(DRI). La différence établie entre un DRR et un DRI est qu’avec un DRR, on est
dans le cadre d’une interaction qui fait effet. Une interaction a laquelle I'apprenant
remargque que son ou sa partenaire dans la conversation fait explicitement ou implicitement
des corrections (Gass, 2002). L’attention de celui qui est en situation d’apprentissage est
attirée sur la ou les formes déviantes de son discours amenant celui-ci a produire des
énoncés modifiées. Avec un DRI, nous sommes dans le cadre d’une interaction qui porte sur
la langue mais qui n’est pas compléte. En d’autres termes, il s’agit d’'un échange dans lequel
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la négociation de sens est interrompue sans que I'on ait I'impression que I'apprentissage a
eu lieu, dans la mesure ou il n’y a pas production d’un résultant modifié. Les corrections
faites par le partenaire de I'apprenant ne sont pas prises en compte par ce dernier. Du moins
les données telles qu’elles se présentent dans le cas des DRI ne nous permettent pas de dire
que l'apprenant a appris des corrections qui ont été explicitement ou implicitement
apportées a son énoncé. Cf. figure 5.7

afar2-7 Janefrancis 14/06/2012 En venant pour la fete, j'apporterai
14:50:44, de la viande(soya) et du poulet...
j'apporterai aussi une bouteille de
jus et un cadeau pour Paul.je vais
I'offrir une chaussure et un chapeau
ge comme cadeau

tm blaise Petite correction anefrancis, on offre quelque chose

14/06/2012 15:00:33 a ghelqu'un est-ce que tu peux
repreidre ta derniére phrase?

afar2-7 Janefrancis Re: petite correction je vais lui offrir une chaussure et un

14/06/2012 15:23:33 chapeau rouge comme cadeau

tm blaise Re: petite correction Clest bien

14/06/2012 15:36:47

afar2-7 Janefrancis Re: petite correction Merci monsieur
14/06/2012 15:40:48

Figure 5.7: exemple de DRR ou I'attention de I'apprenant est explicitement attirée sur la forme déviante de son
énoncé, 'amenant a la modifier pour obtenir une forme correcte

La figure ci-dessus présente I’'exemple d’un dialogue réflexif réussi entre un apprenant et son
tuteur. Suite a la production de I'apprenant, le tuteur attire son attention sur l'utilisation
erronée de du pronom complément et lui propose une correction implicite qui consiste a
rappeler a 'apprenant la regle qui sous-tend I'utilisation de cette catégorie grammaticale.
Celui-ci repere la faute et produit un énoncé modifié qui permet de penser que cette notion
a été acquise et que potentiellement il y a eu apprentissage.

Contrairement a I'exemple de la figure 5.7, la figure 5.8 ci-dessous donne a voir un exemple
de dialogue réflexif incomplet entre une apprenante et une apprenante experte. La derniére
attire I'attention de la premiére apprenante en reformulant explicitement son énoncé. Mais
malheureusement, I’échange s’arréte sans que I'on sache si I'apprenante a pris connaissance
des corrections effectuées ou non. En tout cas on peut dire de cette séquence qu’elle n’est
pas potentiellement acquisitionnelle.
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efar2 leisly Re: présentation Salut!

26/04/2012 16:25:23 je m'appelle Leisly et je suis au departement de"journalism
and mass communication... J'aime beaucoup Vvisionner
surtout les films romantiques; je deteste le sport en
particulier le football ... Je suis trés heureuse de faire votre

connaissance. je suis la pour  vous aider.
A plus!
afar2_4 levai Re: présentation pourquoi tu detest le sport tu ne sais pas que cebon pour les
26/04/2012 16:42:05 fille? ques-ce que ce bon dans ton progra

efar2 leisly Re: présentation c'est juste que je suis nulle en t je ne comprends pas bien

26/04/2012 16:51:49 ta question.

efar2 leisly Re: présentation On dit_—pourquoi tu détestes le sport? Ne sais-tu pas que

26/04/2012 17:08:02 c'est bien pour les filles? ... tu dois conjuguer le verbe
détester a la deuxieme personne de singulier et ce verbe doit
prendre «s» ... j'ai séparé I'une de tes phrases en deux parce
que ... ceci permet de mieux respirer en parlant et de mieux
comprendre ce que tu dis .Et ta derniére phrase je ne la
comprends pas.

Figure 5.1: Exemple de DRI dans lequel I'on peut voir que la réflexion sur la langue n’a pas donné lieu a un
énoncé modifié de la part de I'apprenant. Ce qui fait penser que I'apprentissage n’a pas eu lieu.

Au total donc, soixante-treize dialogues réflexifs ont été comptabilisés parmi lesquels e
vingt-six dialogues réflexifs réussis contre quarante-sept dialogues réflexifs incomplets ;

12 23

Group_AR1 35
Group_AR2 38 14 24
total 73 26 47

Tableau 5.5 : Nombre de dialogues réflexifs de DRR et de DRI

Les vingt-six dialogues réflexifs réussis correspondent a soixante-sept messages interactifs
tels que définis un peu plus haut dans cette partie. Et par rapport a I'ensemble des 458
messages interactifs recueillis, cela représente une faible proportion : 13% seulement.
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Figure 5.5.2 : Proportion de messages interactifs constituants les DRR par rapport au nombre total de messages
interactifs

Au regard de la figure 5.9 ci-dessus, il apparait clairement qu’il y a eu, pendant la phase
pilote de notre projet, tres peu d’échanges pouvant permettre de dire que I'apprentissage a
été facilité. Aussi fallait-il a savoir quelles pouvaient en étre les causes. Il se trouve que
beaucoup de messages n’avaient pas recu de rétroaction de la part du tuteur ou des experts,
a cause (peut-étre) de la nature quasi synchrone des échanges qui a fait qu’ils soient
submergés de message. La structure des activités et la nature des instructions données ont
fait que les stagiaires s’engagent dans des corrections sur la forme et le sens a la fois, et pour
certains sans en avoir les capacités.

Alors, quelques lecons ont été tirées quant a la phase d’expérimentation proprement dite
qui devait suivre, a savoir :
® Faire en sorte que les tuteurs et les experts fassent le plus de rétroactions possibles
e Utiliser les différents temps ou phases d’un forum pour amener les stagiaires a
travailler d’abord sur la forme et ensuite sur le sens.
® Donner aux stagiaires le temps de préparer leurs messages, du moins les premiers
qui sont des réactions aux consignes données.
e Donner également I'occasion aux tuteurs et experts de lire les messages et engager les
apprenants dans des dialogues réflexifs réussis.

Au regard de ce qui précéde, I'on pourrait penser que le dispositif Melff pilote tel qu’il a été
implémenté, n’a eu aucun apport pour le cours de francais fonctionnel pour lequel il a été
congu, ou méme pour les étudiants qui I'ont testé. L'analyse des données issues du post
questionnaire nous fait croire que Melff pilote a eu un apport non négligeable sur
I’expérience d’apprentissage des stagiaires. En effet 100% d’entre eux estiment que les
activités autour des forums ont contribué a améliorer leurs compétences en écriture,
notamment en ce qui concerne le vocabulaire et I'orthographe. Tous pensent que le projet
leur a permis d’améliorer leurs connaissances du francais. La moitié explique cela par le fait
gu’ils ont bénéficié de plus de temps d’interaction en francais et aussi, ils ont pu discuter
avec des personnes dont le niveau était plus élevé que les leurs. Tous ont reconnu que Melff-
pilote est un complément parfait a la formation qu’ils ont regue en salle de classe. Les
arguments avancés par ceux qui ont voulu bien expliquer leurs points de vue, sont que le

148



projet « permet de passer de la théorie a la pratique ». Ou encore qu’il constitue un
« environnement de révision pour les plus faibles ».

En fin de compte, le projet Melff dans son aspect ingénierie de la formation a été
satisfaisant. Sur le plan de la recherche, il a été mitigé mais encourageant. Il a permis aux
stagiaires d’étre exposés a un grand nombre d’intrants linguistiques qui ont pu capter leur
attention. Comme ils le disent eux-mémes, ils ont pu étre sensibilisés a un certain
vocabulaire ainsi qu’a I'orthographe. Cette conscience, ou plutét cette attention comme le
dit Robinson, 2003).,« is the process that encodes language intrant, keeps it active in working
and short-term memory, and retrieves it from long-term memory" (C'est le lieu de penser
gue les stagiaires ont été exposés a des intrants compréhensibles de niveau supérieur n+1,
et que méme s’ils n"ont pas produit de résultants qui permettent d’attester de I'acquisitions
de certaines structures présentes dans ces intrants, les ont traitées et stockées dans leur
mémoire et pourront y recourir lors des productions futurs.

5.2.5 Suivi de la formation

A la suite du déroulement de la formation, la présente partie a pour objectif de rendre
compte et mettre en exergue les différents éléments perturbateurs qui ont rythmé la vie du
projet. Ce suivi a été rendu possible grace a la tenue, tout au long du projet, d’un carnet de
bord dans lequel les faits étaient consignés.

5.2.5.1 Lesrencontres a I'IT Centre

Les premiéres semaines : prise en main des plateformes

N

Les rencontres a I'IT centre étaient destinées aux activités en ligne via les plateformes
Moodle et VoiceForum. Deux jours avaient été retenus : le mardi et le jeudi. Les étudiants du
groupe AR qui en présentiel se retrouvaient le mardi a neuf heures, devaient travailler a
distance le jeudi sur la premiere plateforme. Les étudiants du groupe X de vendredi a onze
heures devaient travailler a distance le mardi sur la deuxieme plateforme.

La premiere rencontre pour les activités en ligne a eu lieu le jeudi 26 avril 2012. Sur les vingt-
huit étudiants volontaires qui se sont inscrits en présentiel, quinze se sont présentées au
centre informatique. C'est avec ceux-la que la formation a commencé. |l était question lors
cette premiere rencontre d’amener les stagiaires a prendre en main la plateforme, a
découvrir les différents outils dont ils devraient se servir lors de la formation. Ensuite, il a
fallu montrer aux stagiaires comment accéder a la plateforme et s’inscrire dans un des sous-
groupes de travail. Pour cela ils avaient a leur disposition un tutoriel expliquant le
cheminement. Dés les premiers clics, j'ai immédiatement été confronté au probléeme
d’utilisation d'Internet par certains stagiaires. |l fallait en effet saisir I'URL de la plateforme
dans la barre d’adresse. Beaucoup le mettaient plutot dans la barre de recherche du
navigateur. Et quand bien méme ils réussissaient, il n’était pas aisé pour eux de saisir tous les
caracteres qui constituaient I'adresse. |l est vrai aussi que les claviers dont certaines touches
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ne correspondaient pas a ce qui y était écrit ne les ont pas beaucoup. Il a donc fallu que je
fasse le tour des stagiaires pour résoudre les problemes de chacun. A ce probleme, il faut
ajouter le fait que certains d’entre eux avaient des adresses emails qui ne fonctionnaient
plus. J’ai dQ leur en créer de nouvelles pour leur permettre de s’inscrire a la plateforme
Moodle. La résolution de ces problemes a pris beaucoup de temps et a la fin de la séance,
seule la premiere partie de I'activité a pu étre menée ; cette activité portait sur le module
zéro. Malheureusement, cette journée n’a pas suffi.

Pour le groupe X, la premiere séance était prévue le mardi qui suivait le premier cours en
présentiel (vendredi 27/04/2012). C'est au moment de prendre ce rendez-vous que les
étudiants me rappelle que ce jour correspondait au 1°" mai qui est jour férié au Cameroun
(féte du travail). Ce qui voulait dire qu’il n’était pas possible de rencontrer ni le groupe AR en
présentiel ni le groupe X pour le distanciel. J’ai donc proposé a ce groupe X de nous
retrouver plutét le mercredi apres-midi et tout le monde semblait d’accord (officiellement,
aucun cours n’est programmé a l'université le mercredi apres-midi). Anticipant sur les
désistements, j’ai invité par téléphone des étudiants du groupe AR qui avaient exprimé leur
désir de faire partir du projet mais qui étaient plutét disponibles le jeudi aprés-midi. Ce
mercredi donc, huit personnes étaient a I’heure. Pendant que nous attendions que le centre
informatique se libére, deux autres stagiaires sont arrivés. La séance a commencé avec dix

personnes. Deux autres personnes se joindront a nous plus tard.

J’ai commencé cette séance par la prise en main de Moodle puisque les exercices
autocorrectifs s’y trouvaient et qu’il fallait également passé par la pour accéder a la
plateforme JVoiceforum qui était I'environnement ou ce groupe devait échanger. Jai été
confronté a quelques difficultés. Outre les problemes de maitrise de I'informatique et des
adresses emails non fonctionnel, c’est surtout le travail sur la plateforme qui a été un
obstacle. En effet, les stagiaires nont pas pu prendre en main Voiceforum parce que le
logiciel Java qui devait permettre le fonctionnement du magnétophone intégré a la
plateforme n’existait plus sur toutes les machines. C'est alors que le technicien de I'/T
centre, m’a expliqué qu’ils ont paramétré leurs appareils de maniére a ce que tout ce quiy
est installé soit détruit lorsqu’ils sont redémarrés. Nous avons donc convenu d’installer Java
peu avant et chaque fois que nous allions travailler sur cette plateforme. Jeudi aprés-midi la
rencontre avec le groupe AR n’a pas eu lieu parce que rendez-vous n’a pas pu étre pris avant
en présentiel (mardi 1°" Mai). Vendredi marquait le début des jeux universitaires et I'arrét
des cours. Je n’ai donc non plus rencontré le groupe X en présentiel. Il ne me restait qu’a
reprogrammer cette séance de prise en main avec ce dernier groupe. Ainsi se sont déroulées
les deux premieres semaines de I'expérimentation.

Semaine du 14 mai au 18 mai 2012

L'expérience reprend aprés une semaine d’interruption. Le cours en présentiel a lieu le
mardi 15 mai avec le groupe AR. C'est aussi le jour ou le groupe X travaille a distance a /’/T
centre dans I'aprés-midi. Mais comme les étudiants étaient en congé la semaine d’avant, le
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présentiel qui devait précéder cette rencontre ne s’est pas tenu. Du coup, la rencontre du
mardi 15 a l'IT centre n’a pas lieu faute de préparation. Profitant du fait que le jeudi qui
suivait était un jour férié (c’est I'ascension)®, J'ai pris le soin d’appeler individuellement tous
les membres du groupe concerné pour une rencontre de “rattrapage” ce jour du 17 mai vers
12h. C'est-a-dire 3h avant la rencontre avec I'autre groupe.

Ce jeudi justement, avec le groupe AR, jai fait la deuxieme partie de I'activité qui consistait
pour les stagiaires a lire des messages qui avaient été postés lors de la séance précédente, a
poser des questions aux auteurs, mais aussi de répondre si les questions leur reviennent.
Tout s’est relativement bien déroulé.

Avec le groupe X, il était questions de découvrir les environnements de travail plus
précisément Voiceforum. Cette activité de découverte s’est déclinée ainsi : dans |'espace
forum aménagé de la plateforme, un apprenant se présente a I'oral et poste son message
enregistré. Un apprenant B écoute ce message et le transcrit. Ensuite, une discussion
s’engage entre les deux sur le fond et la forme du message transcrit. Les principales
contraintes ce jour-la sont liées aux absences et aux problémes techniques. En effet, j'ai
enregistré sept absences sur les quinze étudiants attendus. Entre 12 heures et 14h, c’est-a-
dire bien avant que les stagiaires n’arrivent, j’ai essayé avec I'aide du technicien d’installer le
logiciel Java sur les machines. Quand la séance a débuté, seules deux machines avaient pu
étre installées. J'ai voulu les faire se succéder autour des ordinateurs mais la connexion
Internet nous a rapidement découragés. Deux personnes seulement ont pu s’enregistrer et
poster leurs messages oraux sur la plateforme. J’ai envisagé de continuer cette activité en
dehors de ['IT centre en invitant les stagiaires a venir faire les enregistrements dans mon
bureau. Méme a ce niveau je n’ai pu obtenir que deux enregistrements. Face a cette énorme
difficulté, j'ai jugé bon d’abandonner I'aspect oral de Voiceforum et du projet pour ne
travailler que dans le forum écrit.

Semaine du 21 au 25 mai

Le forum du module 1 de la formation est abordé dans le groupe X le mardi 22. La présence
est effective et les discussions aussi. Il s’agit pour les stagiaires de construire le weekend
d’un étudiant fictif en décrivant ce que celui-ci fait habituellement. J’ai assigné a chacun des
stagiaires présents une tranche horaire pour laquelle il ou elle doit imaginer les activités de
I’étudiant. Cette activité prévue pour durer quinze minutes, constituait la premiére phase de
I'exercice. Les stagiaires devaient dans un deuxieme temps lire la somme des productions
qgue j'ai faite et qui représente la description du weekend de I'étudiant, et puis s’engager
dans une discussion sur le fond et la forme du texte gu’ils ont construit. Cette deuxieme
partie n’a pas eu lieu parce que I’heure impartie a la rencontre était arrivée a son terme.
Une autre explication est I'arrivée tardive des stagiaires et la lenteur de certains dans la
saisie des textes : (il faut souligner que les claviers sont et anglais et ils doivent passer par un
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site qui propose la saisie avec accents en francais?®). Une autre cause est liée au fait que
certains stagiaires ne savent pas gérer des onglets ou des fenétres. La seconde partie est
donc renvoyée a la prochaine rencontre.

Avec le groupe AR, la rencontre du jeudi 24 n’a pas lieu a cause d’une coupure d’électricité.
L'attente a duré plus d’'une heure. J'ai décidé d’acheter des tickets d’accés de deux heures
chacun. Les stagiaires devaient passer les récupérer dans mon bureau pour se connecter au
moins deux fois et faire les activités du module avant notre rencontre du jeudi 31 mai.

Semaine du 28 mai au 1¢r juin

Le mardi 29 mai, avec le groupe X a |'/T centre nous avons commencé le travail sur la
deuxiéme partie de I'activité commencée la séance précédente. Les corrections ont été
faites sur les productions des stagiaires par les experts et moi. lls ont revu leurs productions
et les ont publiées. Certains ont posé des questions auxquelles des réponses ont été
apportées. Au moment de passer a la phase finale qui consistait pour nous a résumer les
productions et demander les avis, nous avons perdu la connexion. Encore une fois nous
avons d0 acheter des tickets d’accés pour que les étudiants puissent se connecter et
terminer I’activité avant notre prochaine rencontre.

Le Jeudi 31, c’était la rencontre avec les stagiaires du groupe AR. Ceux a qui nous avions
acheté des tickets de connexion en début de semaine. Seuls quelques-uns ont pu se
connecter. Certains ont avancé que le temps s’est épuisé sans qu’ils ne postent leur
message. Par conséquent, c’est lors de la rencontre que la majorité a posté leurs messages. Il
a été ensuite question de lire les messages les uns des autres et de poser des questions.
Apreés cette tache, j'ai fait le résumé des productions que j'ai publié afin que chacun dise ce
gu’il en pense. Malheureusement I'heure de fermeture du centre informatique est venue et
il fallait partir.

Semaine du 4 juin au 8 juin

Avec le groupe X, La derniére partie de I'activité non achevée la semaine d’avant est traitée.
J'ai constitué un texte a partir des productions de chaque apprenant quant a la journée de
I'étudiant fictif. L'essentiel de cette séance a porté sur la discussion autour ce texte. Pour
terminer la séance, je n’ai pas voulu entamer un nouveau module. Jai donc invité les
stagiaires a faire les exercices autocorrectifs sur Moodle et aussi a prendre connaissance du
sujet du forum du prochain module afin de préparer leurs productions pour la prochaine
rencontre.

La rencontre du jeudi 7 avec le groupe AR porte principalement sur la derniére partie du
modulel. Jai fait la somme des productions des stagiaires quant a la construction de la
journée de I'étudiant. Ceux -ci ont engagé des discussions. Il a fallu Ensuite passer au module

*®http://www.lepointdufle.net/ressources fle/lettres accentuees.htm#.UoYDICdauUk
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suivant et a ses activités. J'ai également demandé aux membres de ce groupe de prendre
connaissances des consignes de la prochaine tache pour préparer chacun son texte en vue
de la prochaine rencontre.

Semaine du 11 juin au 15 juin

J'ai rendez-vous comme tous les mardis avec le groupe X. cette semaine-Ia, les stagiaires
sont arrivés avec beaucoup de retard. J'ai dii attendre prés d’une heure pour avoir un
nombre de stagiaire pouvant me permettre de travailler. Au final neuf stagiaires sur quinze
ont pris part a la séance. Signalons que pour plus d’efficacité et pour des raisons pratiques,
j’avais créé des sous-groupes que nous avons appelé X1 et X2 comme dans l'autre groupe.
Sur les neuf stagiaires présents donc, trois seulement appartiennent au sous-groupe X1. Ce
qui fait que les échanges dans ce groupe ne sont pas abondants contrairement au sous-
groupe X2. La tache du jour porte sur I'expression des quantités. Il est question pour les
stagiaires, qui sont invités a une féte fictive, de dire ce qu’ils comptent y apporter et en
guelle quantité. La consigne demandait aux stagiaires de poster chacun dans un premier
temps son message puis de lire les messages des autres, leur poser des questions faire des
commentaires sur les publications. Dans un deuxiémes temps les stagiaires devaient engager
une discussion autour de la somme des productions mises ensemble par le tuteur. Au
moment ol /'/T centre nous presse de sortir, seule la premiére partie est terminée. Je
propose alors aux stagiaires, vue la lenteur dans I'avancement de la formation, que les
échanges se poursuivent en dehors du temps des rencontres. Pour cela j'achéete des crédits
de connexion que je mets a leur disposition. La moitié du groupe se rendra sur la plateforme.

Le jeudi 14 juin, la méme tache doit étre menée avec le groupe AR. Tous les participants sont
présents mais un retard de 30 minutes est accusé dans le début de la séance. Il n’y a que La
premiére partie du travail qui est faite comme dans le groupe X.

Cette lenteur dans la progression peut s’expliquer par le fait que c’est en salle que les
stagiaires préparent leur textes, et doivent écrire a partir d’un logiciel de traitement de texte
en ligne qui leur permet d’écrire les lettres accentuées en francais, le copier et le poster dans
le forum.

Les retards et les absences sont dus au fait qu’a cette période de I'année, et étant donnée
les événements qui ont eu lieu (jeux universitaires etc.) et les jours fériés qui ont
considérablement réduit les temps de cours, les enseignants organisent des cours de
rattrapages afin de couvrir leur programme. Ainsi donc des cours sont programmés aux
moindres heures libres des étudiants. Un stagiaire nous a également avoué que ce n’était
pas facile de revenir au campus, sous le soleil, juste pour I'expérience quand il a eu cours
jusqu’a treize heures ; deux heures avant la rencontre au centre informatique.
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Semaine du 18 juin au 22 juin

Dans chacun des groupes, il est questions de terminer l'activité débutée la semaine
précédente. L'on note I'absence du tiers des stagiaires. L'expérience a tout de méme lieu
avec beaucoup de retard comme d’habitude. Les discussions ont lieu autour de leurs
productions antérieures mis en commun par le tuteur.

Semaine du 25 juin au 29 juin

Il s’agit de la derniere semaine de I'expérience parce que cette semaine marque I'arrét des
cours a l'université. Dans chaque groupe, le travail consiste a lire en anglais un texte portant
sur un accident de la route. Chacun devra rapporter |'histoire avec ses propres mots. Le
tuteur et I'expert devront ensuite effectuer des corrections que chaque apprenant va
prendre en compte pour produire une version corrigée de son texte de départ. Toutes les
nouvelles productions devront étre ensuite placées dans un nouveau forum pour discussion.
Comme toujours, seule la premiére partie est faite. Malgré quelques absents, les stagiaires
rédigent leurs textes et ils sont revus par le tuteur ou les experts. La deuxieme partie du
travail est programmée pour la semaine suivante dans les deux groupes. Généralement,
aprés l'arrét des cours environs sept jours sont accordés aux étudiants pour préparer les
examens de fin de semestre. C’est pour profiter de cette période que j’ai invité les stagiaires
a une ultime séance-bilan.

Entre temps, il y a cambriolage a I’/T centre et quand nous sommes arrivés sur les lieux le
mardi pour une séance de travail, le centre était fermé. Cette fermeture va durer toute la
semaine nous privant ainsi du travail sur la deuxiéme partie de ce module. J'ai d( réunir les
stagiaires dans une salle de classe pour leur soumettre le postquestionnaire. Ainsi s’est
achevé le projet la phase pilote du projet Melff.

5.2.6 Bilan de la phase

La phase pilote du projet Melff a permis de tirer des lecons et des enseignements sur trois
plans :

- Sur le plan des interactions, I'on se rend compte que le projet Melff permet
I'interactivité en francais. En effet, les participants ont produits jusqu’a 458 messages
interactifs ; c’est-a-dire des messages qui répondent explicitement a d’autres
messages, ou des messages qui font référence implicitement a d’autres messages de
la discussion. Toutefois, du point de vue du fond des interactions, cette phase pilote
n’a permis de produire que trés peu d’échanges dont on peut penser qu’ils ont
facilité I'apprentissage. Cela serait d( au scénario pédagogique

- Sur le plan du scénario pédagogique, le fait que les participants découvraient les
consignes des taches en salle informatique rognait considérablement le temps de

formation dans la mesure ou la compréhension n’était pas immédiate. Il leur fallait
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du temps pour rédiger leurs textes. Certains d’ailleurs le rédigeaient en anglais puis le
faisaient traduire dans un logiciel en ligne. En plus, dans la réalisation de certaines
taches, il était demandé aux stagiaires de travailler a la fois sur la forme et sur le
fond. Ce qui a contribué a la pauvreté des interactions

- Sur le plan du déroulement, le projet s’est heurté a quelques difficultés liées aux
étudiants (leurs attitudes et leurs compétences), aux ressources techniques et
technologiques, ainsi qu’a I'Institution dans la gestion de son calendrier semestriel.

o En ce qui concerne les étudiants, la non maitrise de I'outil informatique par
certains d’entre eux a contribué a ralentir considérablement le rythme de
progression de la formation dans la mesure ou il fallait prendre du temps
pour leur montrer par exemple comment gérer plusieurs onglets. Aussi, le fait
gue beaucoup arrivaient en retard au lieu de formation, ou étaient tout
simplement absents amenait le groupe a attendre un certain quorum pour
commencer. Cette attente rognait considérablement le temps de formation
de telle maniére que les activités prévues pour chaque séance n’étaient
jamais completement réalisées. S’il est vrai que I'attitude et les compétences
des étudiants ont ralenti la progression de la formation, force est de constater
gue les infrastructures techniques et technologiques y largement contribué.

o En effet, le caractere discontinu de I’électricité et de la connexion Internet
constitue I'obstacle majeur auquel I'expérience a di faire face lors de cette
phase pilote. J’ai souligné lors de la description du déroulement de
I’expérience (5.1) que I'absence du courant électrique a entrainé I'annulation
d’une session et surtout que la lenteur de la connexion Internet ou plut6t son
caractere alternatif a causé I'abandon du volet oral du forum de discussion
qui devait se dérouler sur la plateforme VoiceForum.

o Le calendrier académique de I'Institution, n’est pas stable non plus. Le début
du semestre 2 dans lequel s’est déroulée I'expérience a été repoussé d’une
semaine. Au-dela de ce report, le semestre a été écourté par plusieurs arréts
de cours notamment la semaine consacrée aux jeux universitaires et aussi de
nombreux jours fériés pendant lesquels aucune activité académique n’a lieu
au campus. Ces jours en moins dans le calendrier institutionnel ont pour
conséquence la programmation par les enseignants des cours de rattrapage
aux moindres heures libres. Ceci explique en partie le retard ou I'absence des
stagiaires obligés de choisir entre ce qu’ils appellent cours majeurs et le
francais qui est un cours mineur.

o Il ne serait pas superflu d’ajouter a la liste des écueils de la phase pilote, le
fait que le centre Informatique ait été fermé a cause du cambriolage, privant
ainsi le groupe d’une rencontre.

Au terme de cette phase et eu égard aux problemes rencontrés, on se pose la question de
savoir si ce qui s’est passé était conjoncturel ou structurel. Autrement dit, les problemes
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rencontrés étaient-ils le produit d’'un concours de circonstance ? D’ou l'intérét, voire la
nécessité, de reproduire I'expérience pour répondre a cette interrogation.

C’est ainsi que le projet Melff est entré dans sa phase d’expérimentation au second
semestre 2013 fort des enseignements tirés de la phase pilote. Il est baptisé Melff-expé.
Dans les lignes qui suivent, Je présenterai dans un premier temps les données qui ont été
recueillies avant de décrire le déroulement de cette expérience afin de donner a voir les
difficultés qui I'ont émaillée.

5.3 Melff-expé (2013) Présentation générale

Melff-expé tout comme Melff-pilote s’est déroulé au second semestre de I'‘année
académique, avec le méme objectif d’enrichir le cours de frangais fonctionnel 2 qui se tient
en présentiel. Avant que les rencontres a distance n’aient lieu, jai élaboré les
environnements technologiques qui devaient servir de plateforme pour le travail a distance.
Puisque je visais une trentaine d’étudiants environ, J'ai créé deux cours sur la plateforme
Moodle pour les accueillir en supposant que chaque groupe devait compter environ quinze
étudiants. J'y ai ensuite intégré des exercices autocorrectifs ainsi que des activités a réaliser
dans des forums de discussion.

5.3.1.1 Modifications apportées au dispositif

Le scénario pédagogique

Des modifications ont été apportées au scénario pédagogique. Elles concernent notamment
les consignes. Celles-ci ont été clairement affichées qui exposaient les modalités d’exécution
des taches. Contrairement a la phase pilote ou il était demandé aux stagiaires de travailler a
la fois sur le fond et sur la forme dans la méme activité, ici les travaux sur le fond et sur la
forme sont présentés dans deux activités distinctes. Dans la phase pilote, les stagiaires
découvraient les consignes en salle. Cela avait pour conséquence d’entrainer la perte de
temps dans la mesure ou ils devaient réfléchir et construire leur production séance tenante.
Pour cette deuxiéme phase, les mesures ont été prises afin que les stagiaires aient acces aux
consignes et aient le temps de préparer leurs produits avant la rencontre. Ainsi, celles-ci
sont-elles été envoyées aux stagiaires par texto et par courriers électroniques en plus d’étre
sur la plateforme de travail. L’avantage étant que les apprenants prennent connaissances
des consignes bien avant la rencontre au centre informatique, préparent leurs productions
sur papier pour juste les saisir une fois connectés a la plateforme. Il gagne ainsi en temps.
L'interaction orale recherchée a travers |'usage de la plateforme JVoiceForum n’ayant pas
réussi, j’ai introduit dans cette deuxieme phase une activité d’écriture collaborative grace au
logiciel d’écriture collaborative Primarypad dans lequel j'ai élaboré toutes les activités qui
devaient s’y dérouler avec leurs consignes. J'ai ensuite testé ses fonctionnalités avant de
créer des liens dans Moodle pour que les stagiaires n’aient pas a s’inscrire deux fois.
L’expérience a duré dix semaines.
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Ce que je vais appeler dans cette description semaine de travail est une semaine lors de
laquelle j'ai deux rencontres en principe avec deux groupes différents au centre
informatique de l'université.

5.3.1.2 Avantles rencontre a I'IT Center : recrutement des stagiaires

Le recrutement d’une trentaine de stagiaires volontaires s’est fait en présentiel. Je disposais
de deux groupes en présentiel pour ce faire. Je me suis rendu dans ces groupes les premiers
jours du cours. A chaque fois le scénario était le méme : Je tiens un discours en anglais pour
expliquer le projet dans ses détails en mettant I'accent sur ce que le volontaire gagne en y
participant. En effet, ceux qui acceptent de faire partie du projet obtiennent les points de
bonus, qui dans le cadre du cours de francais fonctionnel, sont destinés aux présences et la
participation active en classe. Bonus qu’ils ne peuvent véritablement capitaliser que s'ils
vont jusqu’au terme du projet. Une fois le projet expliqué, j’ai fait circuler une liste afin que
les volontaires s’inscrivent. Dans le premier groupe, le groupe “AL” qui se réunissait en
présentiel tous les lundis de neuf heures a onze heures, dix-neuf personnes ont indiqué leur
intérét de participer au projet sur la cinquantaine d’étudiants présents ce jours-la. Dans le
deuxiéme groupe, le groupe “Y” dont le présentiel avait lieu tous les vendredis de onze
heures a treize heures, seuls sept étudiants se sont inscrits. lls étaient trente présents en
classe le jour du recrutement. A la fin du cours dans leurs groupes respectifs, j’ai réuni tous
les volontaires pour leur réexpliquer le projet et leur donner rendez-vous au centre
informatique

5.3.2 Déroulement de la formation

Puisque la partie distancielle de la formation Melff-expé est pensée pour étre un
complément de la partie en présentiel, les modules de la formation en ligne étaient brodés
sur le contenu de la formation en salle de classe. En présentiel, le cours de frangais
fonctionnel est programmé pour couvrir 10 semaines. Le contenu de la formation en ligne
dans le cadre du projet Melff devrait également couvrir cette période. Afin de mieux donner
a voir le déroulement de la phase expérimentale, je me propose ici de commenter la
fréquence des rencontres ainsi que l'assiduité des apprenants dans les deux groupes
constituant Mell-Expé. Je vais également présenter le nouvel outil de travail introduit dans
cette phase du projet avant de terminer en relatant le suivi de cette formation.

5.3.2.1 Fréquence des rencontres et assiduité des stagiaires

En termes de semaines (S1, S2 etc.), les tableaux 5.6.1 et 5.6.2 ci-dessous présentent les
diverses rencontres qui ont eu lieu ou bien qui étaient programmeées pour avoir lieu au
centre informatique de l'université de Buea. Comme indiqué plus haut, les deux groupes
d’apprenants issus des groupes « AL» et «Y» se retrouvent les jeudis et mardis
respectivement. Les acteurs, incluant apprenants et experts et excluant le tuteur, sont
désignés dans le tableau par leurs codes. La couleur verte qui hachure certaines cases
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indigue que la rencontre n’a pas pu avoir lieu. Les lettres « P » et « A » indiquent la présence
ou I'absence des stagiaires lors d’une session.

Code Présence lors des rencontres hebdomadaires a I'lT .
Commentaire
acteurs centre le groupe AL

afal_10 Absente mais se connecte souvent en
dehors des heures de rencontre

amal_2 Trés motivé, accede au contenu de la
formation en dehors des heures de
rencontre

amal_3 Volontaire mais limité techniquement et
linguistiquement

afal_8 S’est désistée

aefal_1 Experte pas trés constant a cause de son
emploi de temps

afal_6 Motivée et volontaire

afal_5 Motivé mais souvent absente

amal_7 éliminé

afal_11 Peu motivée

afal_4 Motivée et volontaire

afal_9 S’est désistée

Total

Présents

Tableau 5.6.1 : Fréquence des rencontres et présences des stagiaires du groupe AL pendant la formation ligne
de Mell-expé. Les colonnes en vert représentent les semaines ou la formation a eu lieu et la colonne en bleu
indique que la rencontre n’a pas eu lieu.
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Code Présence lors des rencontres hebdomadaires a I'lT centre
acteurs pour le groupe Y

S6 | S7 Commentaire

A A Intéressée par le projet mais
limitée techniquement et
linguistiquement éliminée

Trés motivée, accéde au contenu
de la formation en dehors des
heures de rencontre

Stagiaire motivée et intéressée par
le projet

motivé

Suit la formation mais toujours en
retard ou absent

Trés motivée,assidue et trés active
accede la plateforme en dehors des
heures de rencontre

Motivée mais limitée
techniquement et linguistiquement

Trés motivée, assidue et engagée
dans le projet, se connecte en
dehors du IT center

Pas trés motivé et souvent en
retard

Adhére au projet mais souvent
absente

Tres motivé et assidu

Total

présents

Tableau 5.6.2 : Fréquence des rencontres et présences des stagiaires du groupe Y pendant la formation ligne de
Mell-expé. Les colonnes en vert représentent les semaines ou la formation a eu lieu et la colonne en bleu
indique que la rencontre n’a pas eu lieu.

L'expérimentation a duré dix semaines et a vu la participation effective de dix-sept
apprenants et deux apprenants experts. Onze au départ dans le groupe « AL», huit
seulement ont pu terminer l'aventure aprés les désistements de afal_8, afal_ 9 et
I’élimination de amal_7 qui limité linguistiquement, était trés peu productif et surtout était
toujours connecté a Facebook lors des séances de travail. Ce groupe ne s’est réuni dans son
grand complet qu’une seule fois (S10). La moyenne des présences est située entre 4 et 6
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personnes par séance. Toutefois, des stagiaires se sont distingués par leur volonté et leur
motivation pour le projet a l'instar de afal_6 et afal_2 qui se connectaient souvent a
I’environnement de formation en dehors des moments de rencontre. L'inconstante. Cette
inconstante est a I'image du fonctionnement du groupe dans son ensemble. En effet, comme
il peut étre constaté dans le tableau 4.6 ci-dessus, le groupe « AL » a perdu quatre semaines
(52, S5, S7, S8) au cours desquelles il n’y a eu aucune rencontre. En plus, le fait que les
stagiaires soient présents et qu’a cause de certains aléas le travail ne puisse pas étre réalisé,
a surement eu des effets sur la motivation. Nous avons di nous accorder sur la nécessité
d’avoir des séances de rattrapages. C’'est ce qui explique que S10 ait plusieurs colonnes,
montrant que nous nous sommes retrouvés trois fois au cours de cette semaine.

Contrairement au groupe AL, la vie du groupe Y a été « meilleure », du moins en ce qui
concerne la fréquence des rencontres et la présence des apprenants. Il n’a en effet perdu
gu’une séance (cf. le suivi de la formation), la deuxieme séance de la S9 qui a été annulée
alors que tous les stagiaires étaient présents. Motivés et engagés dans le projet, , ils étaient
dans leur majorité présents aux séances de travail a I'lIT Centre, en dehors de quelques-uns
comme afy_10 ou amy_3 chez qui les retards fréquents ou les absences traduisaient leurs
faibles engagements. Cela dit, dans 'ensemble, les membres de ce groupe ont été actifs et
commis au projet. lls se sont connectés pour la plupart plus d’'une fois en dehors des
moments de rencontre pour effectuer ou terminer les taches.

5.3.2.2 Description des taches a réaliser et des consignes

Les taches

Les taches a réaliser par les apprenants dans le cadre de la formation en ligne, étaient en
droite ligne des contenus de la formation qu’ils suivaient en salle de classe. Elles étaient
compris dans des modules dont les titres, en dehors du module 0, renvoyaient aux titres du
cours en présentiel. Ainsi, pour commencer la formation, un certain nombre de modules ont
été concus en prévoyant de continuer la conception si besoin était.

Le module 0 « Qui est qui »

La tache de ce module n’est pas directement liée au contenu du cours en présentiel. Elle
permet cependant aux apprenants de faire connaissance, prendre en main |I'environnement
technologique et surtout de réviser des notions apprises au premier semestre par rapport a
la présentation. L’activité se déroule en trois phases :

1. Chaque apprenant ouvre un fil de discussion en postant un message de sept lignes au
plus dans lequel il ou elle se présente (nom, age, profession adresse, niveau d’étude,
filiere, goQt, région d’origine etc.). Le fil de discussion est intitulé « présentation de +
nom de I'apprenant)
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2. Dans la phase 2, le tuteur ou I'expert lit les productions des apprenants et propose
des corrections. Ces derniers réécrivent leurs textes en intégrant les corrections
proposées et le publient a la suite du message du tuteur ou de I'expert.

3. Dans une troisieme phase, tous les messages des apprenants sont mis ensemble dans
un nouveau fil de discussion et il leur est demandé de donner leur point de vue sur ce
qui est selon eux, la meilleure présentation et de le justifier.

Un certain nombre de ressources (dictionnaire en ligne, outil pour écrire les accents) sont
mises a leur disposition pour cette tache comme pour les suivantes

Tache du module 1 : « Parler des activités quotidiennes »

Pour cette activité, comme pour les autres du reste, les consignes sont envoyées par texto
aux apprenants, en plus du fait qu’elles soient accessibles sur la plateforme, pour leur
permettre de préparer leurs textes avant les rencontres. La tache pour ce module porte sur
la description du weekend de John, un étudiant fictif. Elle se déroule en deux phases :

1. La premiére phase comporte trois étapes

a. Une étape O intitulée « découvrir PrimaryPad » qui porte sur la découverte et
la prise en main de I’environnement d’écriture collaborative (voir 4.2.3)

b. Une étape 1 ou dans le nouvel environnement, chaque apprenant va décrire
une tranche horaire du weekend de |'étudiant fictif. Par exemple, un
apprenant A pourra décrire le samedi du moment ou John se léve jusqu’a
11h, un étudiant B de 11h a 17h, un étudiant C de 17h jusqu’au coucher. Un
autre groupe d’étudiants fera la méme chose pour sa journée du dimanche.

c. Une étape 2 dans laquelle les apprenants qui ont décrit la journée de samedi
vont lire et apporter des corrections au texte ou poser des questions aux
membres du groupe ayant décrit la journée du dimanche. Ceux de ce groupe
vont faire de méme pour le texte de samedi

2. Dans la phase 2, qui se déroule dans Moodle, la description du weekend telle que
faite par les deux groupes est postée dans le forum et les apprenants sont invités a
dire ce qu’ils en pensent du point de vue du sens. lls sont également invités a lire et a
réagir aux messages de leurs pairs.

Tache du module2 : « Parler des quantités »

L'objectif du module est d’amener les apprenants a s’exprimer sur un théme incluant les
guantités. Il se décline en deux phases et se déroule sur la plateforme Moodle.

La premiere phase compte deux étapes :

a. Dans I'étape 1, chaque stagiaire ouvre un fil de discussion dans lequel il poste un
message présentant la quantité de ce qu’il va apporter a une féte ou il est invité.
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Ce message est lu et corrigé par I'expert ou I'enseignant. Les stagiaires sont
encouragés a poser des questions pour mieux comprendre les corrections.

b. Dans I'étape 2, les stagiaires reprennent leurs textes en intégrant les corrections
proposées par I'expert et I'enseignant.

Dans la deuxieme phase, les productions des stagiaires sont mises ensemble dans I'ordre de
publication de la phase 1. Ces derniers sont invités a commenter et discuter autour du
nouveau texte.

Tache du Module 3 : « parler des événement passés.

L'objectif visé par ce module est d’amener les apprenants a s’exprimer et discuter autour
d’un théme qui fait appel a 'usage du passé composé. L'activité se déroule en 2 phases et
deux étapes sur les environnements Moodle et PrimaryPad. Avant qu’elle ne débute
réellement, le sujet de discussion est envoyé aux téléphones des apprenants et posté
également sur le forum des annonces.

Dans la premiére phase, il est demandé aux apprenants dans un premier temps d’écrire de
maniéere collaborative dans PrimaryPad un texte qui rapporte leur séjour fictif dans une ville.
Pour les modalités, un premier apprenant écrit une phrase, un deuxieme le lit et écrit a la
suite de maniere cohérente, et puis un troisieme jusqu’a ce que chague membre du groupe
ait contribué. Ensuite le premier recommence. L'écriture se fait a tour de réle jusqu’a ce que
chacun ait publié 4 messages. L'ordre de passage est donné par le tuteur.

Dans un deuxiéme temps, apres I'écriture, ils lisent et apporte des corrections. Il est prévu
gue chaque correction doit étre expliquée dans le clavardage de cet environnement. Les
autres membres du groupe pourront ainsi dire s’ils sont d’accord ou pas. Si un mot est mis
en gras, cela indique une faute et les participants doivent la corriger.

Dans la seconde phase, le texte produit est déposé dans un forum Moodle. Les apprenants
doivent discuter sur le fond du document.

Tache du module 4 : « Rapporter des événements passés et décrire les circonstances de
I'action
Cette tache porte également sur I'expression du passé, mais elle vise la manipulation du
passé composé et de I'imparfait. La situation est que les apprenants doivent se mettre dans
la peau des journalistes d’'une rédaction. lls sont envoyés sur les lieux d’un accident de la
circulation pour le couvrir. (Des ressources sont mises a leur disposition pour inspiration)

Dans la premiére phase de réalisation de la tache, ils doivent discuter dans un forum Moodle
afin de tomber d’accord dur le plan de leur article (titre, contenu etc.). Chacun doit faire sa
proposition en créant un fil de discussion. Il doit ensuite lire les propositions des autres
membres du groupe et y réagir. Ensuite un modérateur choisi par le tuteur va faire la
synthése des discussions pour annoncer le plan de leur papier.
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La rédaction de ce papier se déroule lors de la deuxieme phase, dans PrimaryPad selon le
principe qui a régi la réalisation de I'activité collaborative du module 3 ci-dessus. Toutefois,
ici, ils ont le droit de corriger les publications des autres, les modifier ou faire des insertions.
lIs ont a leur disposition le clavardage pour les explications.

Dans la troisieme phase, le texte produit est déposé dans un forum pour discussion.

Les consignes

Les fiches consignes qui régissent la réalisation des taches ci-dessus se trouvent en annexe
(annexe 9) de ce travail. Elles comportent des informations a destination de I'enseignant
(objectif de la tache, préparation, environnement, outil requis, nombre d’apprenants et
groupe, période, durée, nombre d’activités, durée des activités), ainsi que des instructions
pour I'apprenant. Ci-dessous, un exemple de consigne pour I'apprenant.

Ce qui ressort de la description de ces taches est que celle-ci sont congcues de maniere a
amener les apprenants a travailler de maniéere séparée sur le fond et sur la forme, contraire
a la phase pilote ou ils travaillaient a la fois sur les faits de langue et sur les contenus. Les
taches étaient congues pour inciter les participants au projet a de l'interaction. Le point qui
suit fait une analyse quantitative des données issues de cette interaction.
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Consigne
Bonjour,

Cette semaine vous allez écrire sur des événements passés. Faites un bon usage du passé composé avec avoir
et avec étre comme vous avez vu en classe. Voici la situation :

Le jour de la féte de la jeunesse, le recteur vous a offert, a tous, les 7 un séjour deux jour et une nuit a Limbé
pour vous récompenser de votre comportement exemplaire a I'université. Vous arrivez le samedi matin et
vous repartez le lundi matin. Ensemble vous allez écrire un texte pour dire ce que vous avez fait pendant ce
séjour. Le travail se fait en deux phases.

Phasel : Cette activité se déroule dans Primarypad en deux étapes.

Etape 1. Dans un premier temps, Vous allez ensemble écrire un texte qui rapporte tout ce que vous avez fait a
Limbé. Cela doit se faire dans un ordre que je vais vous communiquer. Le premier étudiant va écrire une
premiére phrase, ensuite le deuxiéeme étudiant va lire et écrire une autre phrase, le troisieme va lire et écrire
une phrase, ainsi de suite jusqu’au dernier membre du groupe. Quand tout le monde a écrit sa premiere
phrase, vous allez continuer avec le premier, ainsi de suite. Chacun doit écrire quatre phrases. (une phrase
commence avec une lettre majuscule et se termine par un point). (Durée 30 minutes).

Etape 2: Quand vous avez fini d’écrire votre texte, vous le relisez chacun et vous faites des corrections
(orthographes, grammaire, ordre des mots...) chaque fois que I'un de vous fait une correction, il explique sa
correction dans le clavardage et les autres disent s’ils sont d’accord ou pas. Si un mots ou groupe de mos est
mis en gras par le professeur ou votre camarade, cela veut dire qu’il y a une faute et vous devez la corriger et
expliquer (30 minutes).

Pour aller sur Primarypad, cliquez ici http://Irl.primarypad.com/melff expe mod3 grpl

Phase2 : Cette activité se déroule dans Moodle.

Apreés les corrections et explications, votre texte sera mis par le professeur dans le forum intitulé « le séjour a
Limbé » et vous allez faire des commentaires et discuter sur sa cohérence, son organisation etc. en répondant
au message/instruction du professeur et/ou en réagissant au message des camarades. Chacun devra poster au
moins quatre messages

Pour écrire avec les accents cliquer ici:
Pour consulter un dictionnaire bilingue, cliquez ici.
Pour la formation et I'utilisation du passé composé avec étre et avoir : Boulevard 2, page 7a 12.

Figure 5.10. : Exemple de consigne décrivant le travail de I'apprenant

5.3.3 Présentation et analyse quantitative des données

Les données présentées ci-dessous sont constituées de messages produits par les
participants au projet melff_expé dans des forums de discussion. Le but de cette
présentation est de déterminer le type de messages produits et de savoir certains sont
interactifs, j’ai procédé a un étiquetage des messages que je vais présenter ici. Mais avant
cela, quelques caractéristiques du contexte de ces données méritent d’étre relevées.
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http://lrl.primarypad.com/melff_expe_mod3_grp1

Groupe Group1 Groupe 2
8 apprenants 9 apprenants
Participants 1 apprenant expert 1 apprenant expert
1 tuteur 1 tuteur
Qui estqui ? 16/4/13 3:26 PM Qui est qui ? 30/4/13 2 :52 PM
9/5/13 1:57 PM 7/5/13 2 :07 PM
Quel weekend ! 23/5/13 4:02 PM Quel weekend ! 14/5/13 4 : 10PM
23/5/13 4:23 PM 14/5/13 4 :10 PM
Pour la féte chez | 29/1/13 4:51 PM | Pour la féte chez | 21/5/13 2 :42 PM
Paul 14/6/13 12:31PM Paul
21/5/13 3 : 54 PM
Forum et | Plan de travail 21/6/13 12:32 PM Le séjour a Limbe | 6/6/13 12 :54 PM
échelle
temporelle 21/6/13 12 :45 PM 11/6/13 2 :00 PM
Forum général 7/5/139:11 AM Plan de travail 18/6/13 2 07 PM
23/5/13 3 :39 PM 21/6/13 7 :38 AM
Your feelling 21/6/13 1 :07 PM Forum général 7/5/13 9 :10 AM
21/6/131:29 PM 12/6/13 5 :29 PM
Forum bilan 21/6/13 9 :09 AM
21/6/13 9 :57 AM

Tableau 5.7: Caractéristiques du contexte des données de forums Melff-expé

Selon les types de taches a réaliser dans les forums, on a pu assister a une centration des
échanges soit sur la forme soit sur le contenu. Ainsi, les forums « qui est qui ? », « pour la
féte chez Paul » sont axés plus sur la forme de la langue dans les textes que sur le contenu,
et les échanges y sont libres. Le contenu au contraire a été au centre des forums « Quel
weekend !, le séjour a Limbé, et plan de travail ». Les échanges y sont bien encadrés et se
passent dans la grande majorité des cas entre deux participants, trés souvent le tuteur et
I'apprenant ou lI'expert et I'apprenant. Les forums intitulés « forum général » et « your
feeling » sont des forums qui ont servi pour le premier, a donner des informations d’ordre
général (méme si des consignes ont pu y étre déposées), et pour le deuxieme a faire une
évaluation de la formation. Ils sont naturellement différenciés des autres forums que j'ai
appelés forum pédagogiques. Les messages postés dans ces forums ont été étiquetés
différemment.

Etiquetage

Pour déterminer les types de messages qui ont été postés dans les forums, je leur ai attribué
des étiquettes. J'ai fait le choix d’étiqueter plutdt les messages parce ceux-ci peuvent
facilement donner des informations sur des éléments tels que, échanges sur le fond,
dialogues réflexifs réussis, dialogues réflexifs incomplet, les monologues et qui autrement
auraient pu constituer des étiquettes de rang supérieur. Ainsi donc, les messages ont été
étiquetés par type suivant le tableau ci-dessous.
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étiquette explication

1 m_init Message qui initie un fil de discussion

2 m_diss Message qui contribue a une discussion

3 m_tut Message posté par le tuteur

4 m_app message posté par I'apprenant

5 m_exp Message posté par I'expert

6 m_form Message portant sur la forme

7 m_fon Message portant sur le fond

8 m_drr Message impliqué dans un dialogue réflexif
réussi

9 m_dri Message impliqué dans un dialogue réflexif
incomplet

10 m_inv Message faisant partie d'une interaction
véritable

11 m_gsi Message faisant partie dune quasi
interaction

12 m_soc Message a caractére social

1 m_gest Message lié a la gestion de la formation

14 m_ped Message lié¢ a la tache pédagogique a
réaliser

15 m_mono Message faisant partie d’'un monologue

Tableau 5.8: code des étiquetages et leurs significations

Ainsi donc, un message posté sur le forum peut étre un message qui initie une discussion, un
message qui est posté par un apprenant. Il peut étre centré sur la forme, faire partie d’'un
dialogue réflexif, ou étre un message pédagogique (voir figure 5.11 ci-dessous).
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28 | code.util |code_forum| mess init | mess contr | mess gest | messped | messtut | mess_gxp | messapp | ddr ai fond forme | intverit | quasiint |monologue | mess_soc message

R TOTOTE T meize T g T

B

336 Ie jour de dimanche ¢a va mes peu choisir un église

)l

3% il fait le mgnage a 15min

EE)

340 il n'ya pas de paragraphage

M| afylo | forum2 m_diss m_ped m_app m_dri m_form m_gsi 1aver. on dit paragraphe
] a2 forum2 | m_ipit m_ped m_zpp m_fon m_mona g lconérence

43| afy2  (forum2 m_init m_ped m_zapp m_fon m_mono pauvre paragraphage

. lle pense que nous devrions étre divisée en groupes pour arriver a un bon ess:

M| a2 foumd | mnit m-ped meee m-fon mmono dont John passe son week-end

35| amys [forum2 | m_init m_ped m_app m_fon m_iny les deux premiers paragraphes sont coherents

M6 | afy8 (forum2 m_diss m_ped m_app m_fon m_iny |Oui c'est coherent E
M| aefy 11 fforum2 m_diss m_ped m_gxp m_fon m_iny Est-ce que tous les paragraphes sont cohérents?

48[ amyS5  [forum2 m_diss m_ped m_zpp m_fon m_iny non il ya les texte sont fepeté,

49| afyl (forum2 m_diss m_ped m_zapp m_fon m_gsi [vous &tez raison

30| afy 8 ffoum2 | minit m_ped m aop m fon m_iny e texte du samedi et dimanche Cest bien amangé

351 | aefy 11 (forum2 m_diss m_ped m_gxp m_fon m_iny est-ce que tout est cohérent?

352 | aefy 11 (forum2 m_diss m_ped m_gxp m_fon m_iny Jtu n'as pas trouvé des fautes?

353 | afy8 (forum2 m_diss m_ped m_app m_fon m_iny loui

354 | zefy 11 [forum2 m_diss m_ped m_gxp m_fon m_iny [tout va bien alors?

355 | amys (forum2 m_diss m_ped m_zapp m_fon m_gsi [pour moi, le texte n'a pas bien arrangé

356 N . . N
37| @mé | forum m_diss m_ped m_app m_fon m_iny non il nya pas de cohérents |
()]0 Feuilh el { Feuilss Feuil1 Feuil2 {FeuiB / I [ I ] '
Feilled /6 | PageStyle Feuill | [s|*| | Somme=0) le—e—a

Figure 5.11: Copie d’écran du codage des données issues des interactions Melff-expé

En faisant des combinaisons grace a la fonction « tableau croisé dynamique » du tableur
Excel, il a été possible de déterminer par exemple le nombre des messages initiant ou
contribuant a la discussion; le nombre de messages contribuant a une discussion et
impliqués dans les dialogues réflexifs réussis ; le nombre de messages contribuant a une
discussion impliqués dans les interactions véritables sur le fond.

Goupe 1 Groupe 2

M messages B messages
initiant une initiant une
discussion discussion

B messages B messages

contribuant a
une discussion

contribuant a
une discussion

Figure 5.12: Distribution des messages par groupe selon qu’ils initient ou contribuent a une discussion
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Dans le groupel, 76 messages ont été produits alors que 184 ont été produits dans le
groupe 2. Ce qui permet de dire qu’il y a eu plus d’activité dans le deuxieme groupe que
dans le premier. Les messages incluent tant les messages issus des forums pédagogiques que
ceux des forums de gestion. L'on peut remarquer que dans le groupe 1 presque deux tiers
des messages sont des ceux qui initient des discussions la ou les deux tiers des messages du
groupes2 contribuent a des discussions. Ce qui donne a croire que la majorité des messages
du premier groupe n’a pas recu de réactions, contrairement a I'autre groupe ou les réactions
sont plus nombreuses.

Groupel Groupe2
40 40
35 35
30 30
25 25
B messages B messages
20 - 20 s
initiant une initiant une
15 discussion 15 discussion
10 10
B messages 5 B messages
[ | II contribuant a 0 [ | contribuant a
N S une discussion N S A une discussion
& & E & ° FELFLLS L (;e«’b &
\0 \O o‘ & "2« &7 S S S S @ o
&7 & &7 &
S S8
S\

Figure 5.13: Distribution par forum des messages initiant ou contribuant a une discussion

Au regard de la figure ci-dessus, I’on a la confirmation de la faible activité dans le groupe 1.
Le forum 4 n’a d’ailleurs pas eu lieu dans ce groupe. Les proportions des deux types de
messages font dire qu’il y a eu échange dans les forums pédagogiques 1, 2, 3 et 5. Dans le
groupe 2, au regard des proportions des deux types de message en comparaison, I'on est en
droit de conclure que chaque message initiant une discussion a recu, ou plutét a été suivi par
deux autres messages ; donnant ainsi a penser a des échanges de type A-B- A comme dans
des dialogues réflexifs réussis ou dans des dialogues véritablement interactifs. Mais avant de
parler des messages liés a ce type de dialogue, intéressons-nous a comment les participants,
de maniére individuelle, ont produits des messages qui permettent de dire qu’ils ont été
impliqués dans des interactions.
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Groupel Groupe2
25 25
20 20
15 B messages 15 B messages
initiant une initiant une
10 discussion 10 discussion
B messages B messages
5 contribuant a contribuant a
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Figure 5.14 : distribution par participants des messages selon qu’ils initient ou contribuent a une discussion.

Selon la figure 5.14, chaque apprenant dans les deux groupes a participé a des échanges en
postant au moins un message et en réagissant a au moins un autre (hormis I'apprenant
amal_7). Dans le groupe 2, I'on peut voir, a une exception pres, que les participants ont réagi
a plus de messages qu’ils en n’ont posté qui initient une discussion. Il me parait intéressant
de déterminer si les messages postés par chaque apprenant sont de nature a constituer un
guelconque bénéfice dans leur apprentissage. C’'est ainsi que je compare dans les figures qui
suivent, les différents messages postés par chacun, et qui sont liés soit aux dialogues
réflexifs réussis, soit aux dialogues réflexifs incomplets, soit aux interactions véritables, ou
encore aux quasi interactions et aux monologues.

Les messages liés au DRR (figure 5.15) et les messages liés aux interactions véritables sont
des messages impliqués dans des échanges de type A-B-A, la ou les messages liés au DRI et
les messages liés aux quasi interactions sont des messages impliqués dans des échanges de
type A — B. Les DDR et les DRI sont constitués de messages portant sur la forme alors que les
messages liés aux interactions véritables et aux quasi-interactions portent sur le fond. Les
messages liés au monologues, eux, sont des messages qui, méme s’ils répondent a des
consignes, ne renvoient ni explicitement ni implicitement a un autre message et n’appellent
a aucun autre commentaire. Ici, n’ont été pris en compte que les monologues des forums
pédagogiques dans la mesure ol les autres types de messages avec lesquels ils sont en
comparaison ne sont issus que des forums pédagogiques.

On peut donc constater que tous les participants ont contribué a des échanges réflexifs sur
la langue, méme si pour les apprenants afal_10, amal_3, amal_7 dans le groupe 1 afy_8 dans
le groupe2, les échanges ont été incomplets. On remarque par ailleurs que contrairement
aux interactions sur la forme, il n’y a eu aucune interaction aboutie sur le fond dans le
groupel. Dans le groupe2 par contre, tous les participants ont eu des échanges aboutis sur
le fond a I'exception de trois, afy_1, afy_10 et af 2, qui n’ont participé qu’a des échanges
non aboutis.
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Figure 5.15 : Distribution par participants des messages selon qu’ils sont liés au DRR,DRI, interactions

véritables, quasi interactions ou monologues

L'on remarque également que des participants comme afy_1, afy 2 ou encore amy_5 qui sur
le plan personnel ont posté plus de messages, un peu plus que les autres, ont posté
beaucoup de messages impliqués dans des échanges incomplets, ou méme des monologues.
Les facilitateurs, eux ont été actifs, postant plusieurs messages qui entrent dans le cadre des
interactions réussis, tant sur le plan de la forme que celui du fond. En résumé, je rassemble
les messages sur le fond et sur la forme qu’ils soient de nature aboutis ou pas sous la

banniére de messages interactifs.
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Groupel Groupe2
45 messages interactifs 138 messages interactifs
Interaction sur la | Interaction sur le | Interaction sur la | Interaction sur le fond
forme fond forme
30 messages 15 messages 66 messages 72 messages
24 6 0 15 56 10 27 45
message | message messages message | message | messages | messages
S S messag S S
e
8 DRR 3DRI 10 quasi | 13 DRR 5 DRI 6 20 Quasi-
interaction Interaction | interactio
S S n
véritables

Tableau 5.9 : Récapitulatif du nombre de messages de Melff-expé selon qu’ils font partie d’une interaction sur
le fond ou sur la forme et selon qu’ils sont intégrés a un dialogue réflexifs ou pas

Ainsi, Meff” expé a produit 183 messages interactifs dont 45 dans le groupel (AL) et 138 dans
le groupe 2 (Y). L'interactivité est définie en brodant sur la conception d’Henri (1992) et de
Lamy & Goodfellow (1998) exposée dans la partie 5.2.4. Pour rappel, Henri parle
d’interaction véritable et de quasi interaction. La premiere notion implique trois actions : un
message de A en direction de B, un message de B en réponse au message de A et un
message de A en réaction au message de B. Une quasi interaction se réduit aux deux
premieres actions (un message de A vers B et une réponse de A a B). Lamy et Goodfellow,
elles, parlent de dialogues réflexifs pour désigner les dialogues qui s'appliquent aux
interactions impliquant une réflexion sur la langue. C'est partant de cette définition que j’ai
proposé de déterminer dans mes corpus les dialogues réflexifs réussis (de structure A-B-A et
plus) et les dialogues réflexifs incomplets (de structure A-B).

Contrairement a I'analyse faite des données d’interaction de la premiere phase dans laquelle
les messages isolés étaient inclus, méme celles publiés en réaction aux consignes, j'ai
considéré ici dans les messages interactifs toute contribution qui répond explicitement a un
autre. J'ai pris en compte dans cette deuxiéme phase uniquement les messages faisant
partie des interactions véritables ou des quasi interactions, ou encore des DRR ou des DRI.
Comme il peut étre observé dans le tableau 5.11 ci-dessus, les interactions véritables et les
guasi interactions font référence aux interactions sur le fond et les DRR et DRI sont liés aux
interactions sur le fond. Le groupe AL a ainsi produit 72 messages interactifs portant sur le
fond et 66 messages interactifs sur la forme. De Ces derniers, 56 constituent des DRR et 10
des DRI. En ce qui concerne les messages interactifs sur le fond, ils se répartissent ainsi qu’il
suit: 6 interactions véritables constituées de 27 messages et 20 quasi-interactions
constituées par 45 messages. Dans le groupe 1, I'on a enregistré 30 messages interactifs sur
le fond et 15 sur la forme dont 24 qui constituent 8 dialogues réflexifs réussis et 6 messages
qui 3 dialogue réflexifs incomplets. Il n’y a eu aucune interaction véritable dans le groupel.
Celui-ci a enregistré par contre 10 quasi-interactions. Il est a noter que les interactions prises
en compte n’ont pas toutes trois tours de parole. Il y en a qui en ont plus, en particulier les
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interactions sur le fond qui pouvaient inclure plus de deux interlocuteurs. Ceci explique
pourquoi le nombre de messages n’est pas toujours multiple du nombre d’interactions
véritables, de quasi interactions ou de DRI. Le tableau qui suit illustre une interaction sur le
fond. Elle implique 4 participants.

0 les deux premiers
4129 | amy_5 m_init m_ped m_app | m_fon | m_inv paragraphes sont
coherents
4129
4132 | afy_8 m_diss| m_ped m_app | m_fon m_qsi |Oui c'est coherent
4129 Est: t | h
4134 |aefy_11 m_diss| m_ped [m_exp m_fon | m_inv Rl wlarel i
Isont cohérents?
4134
4138 | amy_5 m_diss| m_ped m_app | m_fon | m_inv non il ya les texte sont repeté.
4138
4160 | afy_1 m_diss| m_ped m_app | m_fon m_qsi [vous étez raison

Figure 5.16 : Exemple d’interaction sur le fond. On peut y voir des messages faisant partie des interactions
véritables et des quasi-interactions

Le message 4129 initie la discussion. Les messages qui suivent, y contribuent et constitue
avec lui un fil de discussion. Avec les messages 4134 et 4138, il constitue une interaction
véritable, et avec le 4132, le message 4129 constitue une quasi interaction tout comme le
4160 et le 4138.

5.3.4 Analyse qualitative

La présentation/description des messages faits dans la partie précédente vise I'un des
objectifs du projet Melff, a savoir, permettre l'interaction dans le cours de francais
fonctionnel a I'université de Buea. La conclusion est qu’il y a bien eu de I'interaction. Comme
dans le cas de la phase pilote, la question qui se pose est celle de savoir si ces interactions
ont mené a 'apprentissage.

5.3.4.1 Le Dialogue Réflexif réussi comme cadre d’acquisition de la langue

Le dialogue réflexif a été déja défini dans ce travail. Il fait partie des activités réflexives
abordées au point 3.4.2. Il est a préciser que ce type de dialogue a été particulierement
encouragé dans cette phase, avec des consignes qui demandaient aux participants de
travailler sur la forme et sur le fond de maniere distincte. La plupart des dialogues réflexifs
s’est déroulée entre le tuteur et les apprenants. Ci-dessous, un exemple de dialogue réflexif
gue je commenterai apres.
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afy_6

afy_6

Figure 5.17: exemple de dialogue réflexif réussi a I'issue duquel on peut penser que I'apprentissage a eu lieu.

Ce dialogue se déroule entre le tuteur et un apprenant. Il commence ici par une production
de I'apprenant : L'output. La théorie développée autour de cet élément précise que celui-ci
est important pour l'acquisition d’une langue. Lorsque les apprenants sont poussés a
produire en langue cible, ils peuvent prendre conscience d’un probléme linguistique. Cette
prise de conscience a lieu a travers des rétroactions correctives. Dans I'exemple ci-dessus, le
tuteur porte a la conscience de I'apprenant les problémes observés dans sa production. Il
utilise un moyen particulier pour attirer I'attention (noticing) de I'apprenant sur ces
problemes. En effet le tuteur met en gras les problemes observés dans la production
langagiére de l'apprenant. Ceci a I'avantage de permettre a ce dernier de porter son
attention sur la forme et de repérer I'écart entre ce qu’il a produit et ce qui est attendu de
lui. La rétroaction explicite invite I'apprenant a reformuler son énoncé ; ce qu’il fait en
postant une version de sa production de départ qui tient compte des corrections proposées.

Ces dialogues réflexifs qui naissent d’un déclencheur (ici la production d’un apprenant), sont
suivi de signal (les mots en gras) et d’une réponse (la nouvelle production de I'apprenant),
sont équivalentes aux séquences potentiellement acquisitionnelles auxquelles on attribue
des vertus d’acquisition de la langue. Il y en a eu lors de I'expérience Melff. Ce qui m’ameéne
a dire que le dispositif que j’ai concu permet I'acquisition de la langue. Toutefois, un bémol
doit y étre mis dans la mesure ou la qualité et surtout la quantité n’a pas été considérable.
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5.3.5 Hypotheses sur l'effet du quasi synchrone sur la quantité et la
qualité des données

Dans le chapitre 2 de cette these et plus précisément dans la partie 3.3.1, les principaux
outils de communication synchrone et asynchrone que sont respectivement le clavardage et
le forum de discussion ont été présentés. A été ensuite défini et caractérisé ce que
j’entendais par communication quasi synchrone et son outil, le forum quasi synchrone, qui
sont une particularité de mon dispositif et, par ricochet, de la présente recherche.

Maintenant que des analyses qualitatives et quantitatives sur les produits d’interaction au
sein de cet environnement ont été menées, je me pose les questions suivantes : quel est
I'effet du quasi synchrone sur la qualité et la quantité des interactions ? Aurait-on eu plus ou
moins de messages (quantitativement et qualitativement) si les échanges se déroulaient
dans un forum classique ? Mon hypothése est que le caractére quasi synchrone a eu des
effets positifs sur les échanges. Je suis d’avis que si les interactions avaient lieu dans un
forum de discussion qui implique que les participants se connectent ou ils veulent et quand
ils veulent, I’'on n’aurait pas eu la qualité et la quantité des données d’interaction qui ont été
récoltées.

Il est important de signaler que le dispositif de formation était disponible et accessible aux
participants en dehors de I'espace physique ou ils se retrouvaient pour échanger. Toutefois,
une partie trés infime des messages ont été postés en dehors des heures de rencontre au
centre informatique, malgré que les apprenants aient été encouragés a le faire. Si ceux-ci
devaient le faire ou et quand ils voulaient, je suis convaincu qu’on n’aurait pas eu le nombre
de messages qui ont été produits. Le fait est que des 22 participants qui ont rempli le
préquestionnaire lors de la phase pilote, par exemple, un seul dispose d’un ordinateur a la
maison. Les autres ont accés a Internet, soit au campus, soit dans un cybercafé ou il faudrait
débourser de l'argent. On peut supposer que seule cette personne disposant d’une
connexion a la maison serait susceptible de poster des messages. Les autres, méme s'ils en
postent, seraient moins actifs. Car comme I'a avoué Doris afar-11, une participante de la
seconde phase lors de I'entretien, « not everybody is finacially up seriously. There are times
you really want to study, but because you are not financially up, you see that as a
constraint. »

Il est vrai qu’aucune unité n’a été prévue dans le protocole de recherche pour mesurer
I’effet du quasi synchrone sur les interactions en ligne, mais je crois, ayant vécu |'expérience
de lintérieur et étant données les difficultés rencontrées (cf. 5.2.6 et 5.3.7), que les
séquences d’interactivité sont le produit du quasi synchrone. Autrement dit, si le dispositif
reposait sur le fonctionnement classique du forum, les séquences de négociation de sens,
d’échanges réflexifs réussis qui ont été relevées dans le corpus auraient été moindres et trés
peu exploitables. Donc, quand une apprenante exprime son satisfécit en déclarant dans le
forum-bilan « i will proudly say that i have learn something from all these training. i can even
speak french as compared to when i didn't had knowledge about it » (afar_4), je considere
gu’il s’agit la de I'expression d’un sentiment né du fait qu’elle a pu échanger en francgais,
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comme dans une conversation, avec ses pairs ou avec lI'enseignant. Sentiment qu’elle
n’aurait pas eu si elle devait poster un message, en avoir une réaction plus tard pour y réagir
a son tour. Il est établi que le clavardage encourage l'acquisition des compétences
d’interaction (Kern, 2006). Je pense que sa dimension orale et sa dimension synchrone ont
contribué pour une part considérable dans la qualité et la quantité des interactions dans le
dispositif Melff.

La figure 5.18 ci-dessous présente deux extraits d’échanges de Melff-expé. lls se sont
déroulés dans le cadre de la réalisation d’une tache qui invitait les participants a discuter, a
partir d’une illustration (document déclencheur) pour s’accorder sur ce que peuvent étre le
titre d’un article de journal qu’ils vont écrire. Dans la premiére ligne sont indiquées les
désignations des éléments de chaque colonne. Nous avons ainsi par exemple, I'identification
du message (id message), l'identification du message (message parent) dont un message
donné est une réaction, ou encore les informations temporelles sur la création du message.
Les deux échanges sont des polylogues. Le premier est hachuré en orange et le second en
bleu.

Ce qui est mis en exergue dans ce tableau, ce sont les caractéristiques orales des échanges
qui ont fait que les participants se sentent dans une sorte de conversation et sont motivés a
produire. Il y a d’abord la spontanéité que I'on peut voir dans le premier polylogue. Cela
commence comme un dialogue entre Hardyflore et Boldwin. Le message de celui-ci (4294)
fait référence a celui de la premiere (4286) a travers une tournure métonymique qui
s’appuie sur la relation entre « victime » et « routes meurtriéres). L'on note que ce message
de Boldwin est une interrogation, mais parce gu'’il est congu dans une perspective de I'oral, il
ne porte pas de point d’interrogation. L'important est de solliciter I'interlocuteur, le mettre
dans la situation de prise de parole. Et pour réagir a ce message, Hardyflore a son tour
termine son intervention en sollicitant son vis-a-vis : « ... qu’est-ce que tu en penses ». Sauf
gu’au lieu d’avoir une intervention de I'individu sollicité, c’est une troisieme participante qui
spontanément, réagit en publiant un message (4305) aprés avoir publié un premier message
en réaction au message (4294).
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id
Nom . Nom Message . code-
message | tscreation - sujet message . code_forum | message
forum utilisateur | parent util
el 18/6/13 bonjour, je propose comme titre:
de . 4286 2:07 PM hardyflore 0 ACCIDENT aefy_11 | Forum5 les routes meurtrieres.
travail
lan 18/6/13 est-ce-que c'est necessere de parle
de 4294 boldwin 4286 Re: ACCIDENT amy_9 | forum5 q . o
. 2:25PM de les victim
travail
Plan 18/6/13 je pense que oui. mais aussi des
de 4299 2:34 PM hardyflore 4294 Re: ACCIDENT aefy_11 | forum5 causes des accidents. qu'est ce
travail ) que tu en penses.
Plan 18/6/13 oui, si nous acceptons de parler
de 4300 2:36 pM | EN2NBWe 4294 Re: ACCIDENT afy_6 forum5 des consequences,donc ce
travail ) necessaire de parler des victms.
Plan
18/6/13 'est bi f le d
de 4305 /6/13 | newe | 4299 | Re: ACCIDENT afy 6 | forums cest blen quion parle des causes
. 2:42 PM et consequences.
travail
. , Je propose que nous avons parle
AE 18/6/13 ) Un accident sur l'axe de les causes de l'accident, les
de 4287 boldwin 0 lourd Douala- [ amy_9 | forum5 . R
. 2:11 PM , consiquence de cet accident, et ce
travail Yaoudé . .
que le police a fait
Plan 18/6/13 Re: Un accident sur
de 4288 hardyflore 4287 I'axe lourd Douala- | aefy_11 | forum5 et comme titre?
. 2:12 PM a
travail Yaoudé
Plan 18/6/13 Re: Un accident sur tu devrais plutot dire: que nous
de 4289 2:15 PM hardyflore 4287 I'axe lourd Douala- | aefy_11 | forum5 parlons des causes et non de <de
travail ) Yaoudé les causes>
Plan 18/6/13 Re: Un accident sur comme titre je propose: les
de 4290 boldwin 4288 |'axe lourd Douala- | amy_9 [ forum5 accident en L'axe lourd Douala-
. 2:18 PM . 2
travail Yaoudé Yaoundé
Plan 18/6/13 Re: Un accident sur beoposttion des fles.tu ne trouve
de 4291 hardyflore 4290 I'axe lourd Douala- | aefy_11 | forum5 prop ’ .
. 2:23 PM . pas que <sur> sonne mieux que
travail Yaoudé
<en>
Plan Re: Un accident sur moi je suis dacore avec le titre que
18/6/13 '
de 4311 2:49 PM nadu 4288 I'axe lourd Douala- | afy_10 [ forum5 tu a propose don on peu
travail ) Yaoudé commencer a ecris .
Plan 18/6/13 Re: Un accident sur bold on peu commencer a ecris
de 4314 2:52 PM nadu 4290 I'axe lourd Douala- | afy_10 | forum5 pas- ce que notr titre sons la
travail ’ Yaoudé meme

Figure 5.18 : Extrait d’échanges en mode quasi synchrone a partir d’un forum sur Moodle

J'ai signalé au point 2.2.1 citant Sotillo 2000 qu’on trouve dans la commutation synchrone
des fonctions du discours semblables a celles que I'on trouve dans la conversation orale. La
fonction expressive se trouve illustrée dans le second échange lorsque I'apprenant expert
Hardyflore s’épanche en s’écriant « pas mal » (4291) pour apprécier positivement |'auteur
du message (4290). Aussi, I'apprenant Nadu crée un lien socioaffectif avec Boldwin en créant
un diminutif de son nom : « bold » (cf. 4314).

Par rapport a la dimension synchrone, dans cette méme section 2.2.1, est déclaré que le
clavardage présente des propriétés de I'oral et de I'écrit, et que le caractére improvisé et
immédiat de I'émission et de la réception des messages dans le clavardage rapproche
davantage le clavardage de l'oral. Si I'on considere la colonne hachurée en jaune dans le
tableau 4.10 ci-dessus, I'on remarque, par rapport a la temporalité, que le temps qui sépare
la création de certains messages n’est pas tres grand. Dans le second échange par exemple,
du message 4287 au message 4291, 12 minutes s’écoulent :

176




4287 (2h11mn) >>>> 4288 (+1mn)>>>> 4289 (3mn)>>>> 4290 (+3mn)>>>> 4291 (+5mn)

Entre le premier message publié a 14h11 et le deuxieme a 14h12, il y a une minute. Le
prochain est a 3minutes du précédant et a trois minutes du suivant. Le dernier est a 5
minutes du message qui le précéde. Méme si I'on ne peut pas parler ici d’'immédiateté
équivalente du clavardage, I'intervalle de temps entre les messages est loin des heures jours
ou semaines qui peuvent séparer les messages d’un fil de discussion dans un forum.
Cependant, le cratere structuré des échanges qui est une caractéristique du forum a facilité
I'identification des interactions. Autrement dit, si les discussions s’étaient déroulées dans un
clavardage classique, il aurait été difficile de suivre le fil des discussions.

Au final, je pense que le quasi synchrone, bien qu’étant imposé par le contexte de la
recherche, est resté la modalité appropriée pour AMelff. Il motive les apprenants et favorise la
dynamique de groupe. Cependant ce dynamisme et les interactions mis en exergue dans
cette phase du projet ne devraient pas cacher les nombreux problémes qui I'ont émaillée.
Problemes sans lesquels I’'expérience aurait été plus riche, je pense.

5.3.6 Suivi de Melff-expé

Dans cette partie, je rends compte du suivi de la seconde phase. L'objectif est de présenter
les réalités du contexte pour aboutir a un catalogage des difficultés qui I'ont caractérisée.

5.3.6.1 Lesrencontres al'IT center

Premieére semaine de travail

Cette premiere semaine est celle allant du lundi 8 au vendredi 12 avril 2011. Je rencontre les
étudiants du groupe AL le lundi 8 avril et les stagiaires qui sont recrutés sont invités pour une
rencontre a I'lIT Centre le jeudi 12. Ce jour, seuls onze personnes sont présentes. La séance
débute avec quinze minutes de retard, le temps que le Centre se libére de ses derniers
clients. Une fois toutes les inscriptions de stagiaires faites sur la plateforme, je fais une
présentation vidéo-projetée du contrat de consentement avant de le distribuer pour
signature. Ensuite, je les invite a découvrir quelques outils de la plateforme, notamment le
“forum général” ou ils trouvent le préquestionnaire qu’ils sont invités a remplir.

La prise en main de la plateforme continue a travers |’activité d’apprentissage de ce premier
module (module 0) de la formation. Apres que j'ai expliqué de vive voix la tache a faire, et ou
le faire, les stagiaires lisent les consignes et s’engagent dans |'activité. Seule la premiere
phase de l'activité a pu étre faite quand arrive I'heure de quitter I'/T Centre.

Le vendredi 19, c’est la premiére rencontre en présentiel avec le second groupe, le groupe
“Y”. Les étudiants recrutés sont invités au centre informatique le mardi suivant.

177



Deuxiéme semaine de travail

J'ai rendez-vous avec les stagiaires du groupe “Y “ a quinze heures le mardi 16 avril. . A cette
heure-la, un seul des sept inscrits en présentiel honore le rendez-vous du /7 Centre.
Heureusement, quatre autres personnes issues du groupe AL se présentent. Elles ont préféré
les rencontres du mardi a celles de Jeudi qui les arrangent moins. La séance commence a
15h35. Comme dans la rencontre précédente, les stagiaires s’inscrivent sur la plateforme.
Beaucoup ont des adresses électroniques qui ne fonctionnent plus. Il faut leur en créer de
nouvelles. Une fois tout le monde connecté a I'environnement de travail, le contrat de
consentement est lu et signé. Des coupures répétées d’électricité occasionnent une
importante perte de temps et je demande que les textes de présentation soient préparés
pour la prochaine rencontre.

Jeudi 18 avril, début des congés liés a la participation de I'université aux jeux universitaires.
La rencontre du jour ne peut pas avoir lieu parce que plusieurs stagiaires m’ont prévenu lors
du présentiel qu’ils seraient partis avant I’'heure de notre rencontre.

Troisiéme semaine de travail

Aprés une semaine de congé donc, je retrouve le groupe “Y” mardi 30 avril. La séance du
jour s’est déroulée avec huit stagiaires donc un nouveau, contre neuf la séance précédente.
Le travail consiste en la prise en main de I'environnement a travers les activités du module 0.
Les stagiaires sont censés poster dans le forum les messages de présentations que je leur ai
demandés de préparer avant la rencontre. Certains I'ont fait et d’autres pas. Ce qui fait que
le groupe a été obligé d’attendre que ceux-la saisissent leur messages. Les messages sont
publiés. Je passe ensuite beaucoup de temps a corriger toutes les productions. L'expert
étant absent pour cause de maladie. Pour terminer cette deuxiéme phase de I'activité, j'ai
acheté des crédits Internet pour que les stagiaires puissent avoir accés au centre avant notre
prochaine rencontre.

La deuxieme rencontre de la semaine est prévue le jeudi 2 mai. Ce jour nous découvrons
I’'absence du technicien. Avec les stagiaires nous convenons de nous retrouver le lendemain.
Ce jour-la, cing personnes seulement se sont présentées. lls ont saisi leurs messages. Ceux-ci
ont été lus et corrigés. lls ont ensuite posté une nouvelle version de leurs messages
antérieurs qui prend en compte les corrections proposées. La troisieme phase est reportée a
la prochaine séance faute de temps, mais avant de nous séparer, je les invite a prendre
connaissance des consignes régissant la tache du prochain module.

Quatriéme semaine de travail

Les stagiaires présents a la rencontre du mardi 7 Mai sont au nombre de dix. Certains d’entre
eux ont pu se connecter avant cette session pour terminer la tdche du module précédent
comme il leur avait été demandé. D’autres ne I'ont pas fait. Les activités du jour portent sur
le module 1: “parler des activités quotidiennes. Seules les deux premiéres phases sont
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faites. La troisieme phase de la tache est reportée a la prochaine rencontre. Le seul
probleme a noter est celui du logiciel qui s’est de temps en temps planté, amenant les
utilisateurs a I'actualiser a chaque fois. La conséquence étant que les noms des auteurs
disparaissaient.

Le Jeudi 9 Mai est jour férié (ascension), mais la rencontre avec le groupe AL est maintenue
grace a un accord unanime obtenu en présentiel le lundi. Des dispositions ont également été
prises pour que le centre informatique soit ouvert. Des texto ont été envoyés aux stagiaires
la veille pour leur rappeler la consignes du travail a faire. A I’heure du rendez-vous quatre
stagiaires seulement sont présents sur la dizaine attendue. Je décide néanmoins de travailler
avec ceux-la, ne serait-ce qu’a l'appropriation de Primarypad. Malheureusement, la
connexion Internet est interrompue juste apres qu’on a commencé. Mais avant, je demande
aux stagiaires de continuer a réfléchir sur la tache a réaliser et si possible d’améliorer le
texte qu’ils avaient préparé. lls devaient aussi aller poster des messages dans le fil de
discussion de la derniere activité du module précédent.

Cinquieme semaine de travail

Le mardi 14 Mai, Avec le groupe “Y”, il est prévu de passer a la deuxieme phase de I'activité
du module 1. Mais, je décide de reprendre I'activité de la deuxieme étape de la phasel qui
n’a été bien faite selon moi lors de la séance précédente maniére pas. Je crée donc deux
feuilles distinctes dans lesquels je place les productions de chaque sous-groupe. J'invite les
stagiaires qui ont décrit les activités du samedi de I’étudiant fictif a lire le texte produit sur
celles de dimanche par les autres stagiaires et vice versa. Ainsi donc, chaque stagiaire a eu a
corriger un paragraphe ou deux. Le tuteur et I'expert pendant I'exercice, font le tour des
stagiaires pour leur apporter de I'aide par-dessus I'épaule. L’activité se déroule relativement
bien.

La deuxiéme phase se déroule dans un forum de discussion dans Moodle. Je copie les textes
produits par les deux sous-groupes. J'en crée une file de discussion en postant les
productions sur les activités du samedi, puis celles de dimanche de maniere a faire un seul
texte censé décrire la journée d’un étudiant fictif telle que les stagiaires I'on congue. La
consigne leur demande de faire des commentaires quant au fond du texte. Avant la fin de la
séance, chaque stagiaire a publié au moins un message. lls ont aussi été invités a le faire
apres la rencontre.

La session du jeudi 16 Mai est annulée a cause de I'insécurité qui régne sur le campus

Sixiéeme semaine de travail

La rencontre du mardi 21 mai a lieu dans un campus froid ol les cours ont repris de maniére
timide. Des dix stagiaires attendus, sept répondent présent. Le travail du jour porte sur le
module 2 de la formation. Seule la phase 1 est réalisée. Nous sommes obligés d’arréter
avant que la troisieme phase soit abordée a cause de I'atmosphére qui regne sur le campus.
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La session du jeudi 23 Mai. Des dix stagiaires attendus, seuls six se sont présentés. Deux
m’ayant prévenu de leur absence en m’informant qu’ils avaient des cours de rattrapage
programmé a cette heure-la. En ce qui concerne le travail du jour, celui-ci porte sur le
module 1. La tache se réalise sur Primarypad d’abord et ensuite sur Moodle. Elle porte
comme dans |'autre groupe sur la description du week-end d’un étudiant fictif. Les deux
espaces d’écriture avaient été aménagés pour dix personnes, mais confronté aux absences
j’ai di modifiés les activités pour qu’elles puissent étre réalisées par six personnes. Ainsi
donc, les descriptions du samedi et du dimanche de I'étudiant fictif ont été confiées
respectivement a deux groupes de trois stagiaires chacun. Les activités se sont déroulées
suivant le méme principe que dans le groupe. Pendant les activités, j'apporte de I'aide soit
directement, soit a travers le forum associé a la page d’écriture que les stagiaires utilisaient.
Le travail ce jour-la est trés laborieux a cause du niveau de francais tres bas des membres
présent. J’ai d0 me résoudre a éliminer un dont les contributions étaient insignifiantes et qui
passaient plus de temps sur Facebook.

Septiéme semaine de travail

Aucune formation n’a lieu cette semaine. Lorsque nous nous rendons a I'lIT Center le mardi
28 Mai, le technicien est absent. Nous décidons de rattraper cette session avant la prochaine
rencontre. La date de samedi 1 est proposée. Six personnes sont disponibles. Quatre autres
ont cours toute la journée. Le jeudi avec le groupe “AL”, nous assistons au méme scénario :
I’absence du technicien. De commun accord, nous décidons de nous retrouver le dimanche 2
Juin.

Le samedi 1% Juin, le groupe “Y’ se retrouve comme convenu. Cette fois-ci dans un cybercafé
en dehors de l'université. Nous réquisitionnons quelques machines pour deux heures a
raisons de 300 francs CFA (environ cinquante centimes d’euros) par heure et par personne.
Le travail du jour porte sur le module 3 de la formation. Comme dans les séances a I'/T
Centre, je commence par réexpliquer de vive voix les consignes de travail qu’ils ont par
ailleurs recues sur leurs téléphones, ainsi que les modalités de fonctionnement.

Le probléme majeur rencontré lors de cette journée est lié a la connexion. En effet, elle a été
tellement instable qu’il était impossible de se connecter au réseau de maniere continue. Le
résultat est que les trois membres de chaque sous-groupe ne se sont jamais connectés
simultanément a leur page d’écriture. lls étaient obligés d’actualiser la page presque tous les
cing minutes. L'activité devenait plutét lassante et au bout d’une heure, j'ai di arréter la
séance. L'une des stagiaires a alors proposé que nous travaillions deux jours apres I'arrét
officiel des cours pour rattraper tout le temps perdu. Proposition retenue a I'unanimité par
les stagiaires présents. Aprés cette mésaventure du cybercafé, j'ai annulé la rencontre que
j'avais programmée le lendemain dimanche avec les étudiants du groupe “AL”, et appelé
tous les membres pour les en informer.
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Huitiéme semaine de travail

Le Mardi 4 Juin, Je retrouve le groupe “Y” qui n’a pu travailler dans un cybercafé trois jours
avant. Cette fois-ci les stagiaires sont au nombre de huit. Ils sont mis par quatre dans deux
espaces d’écriture différent sur Primarypad. lls construisent ensemble leurs textes en
écrivant I'un a la suite de I'autre. Pendant ce temps, je marche dans la salle pour m’assurer
gue les stagiaires regardent leurs écrans quand ce n’est pas leur tour d’écriture. Aprés cette
étape, ils passent aux corrections mais j'accélere ce processus effectuant les corrections
moi-méme avec I'aide de I'expert. Au paravent j'ai demandé a tous les stagiaires de regarder
leurs écrans pour voir les corrections se faire. La derniére phase de la tache, la discussion sur
le fond de la production, n’a pas pu avoir lieu avant la fin de la séance. Je les ai invités a le
faire en dehors de nos heures de rencontre.

Une fois de plus, la rencontre avec le groupe “AL” du jeudi 6 juin n’a pas. Cette fois, c’est
moi qui suis indisponible. Je prends part a une table ronde organisée a l'occasion des
activités marquant la journée internationale de la francophonie a l'université de Buea.
Prévue pour commencer a treize heures, c’est finalement a quinze heures qu’elle a
commencé. J'ai appelé les stagiaires pour leur annoncer I'annulation de la session. lls
n’étaient d’ailleurs que trois a attendre a /'/T Centre.

Neuvieme semaine de travail

Le mardi 11 juin, Je retrouve le groupe “Y” pour un nouveau module de la formation. Tous
les membres du groupe sont présents a I'exception d’un seul. La séance commence comme
d’habitude par une explication de vive voix des taches a accomplir. Il s’agit de la tache du
module 4. Les stagiaires ont pu se connecter a la plateforme. Au moment d’ouvrir Ia
ressource en question, les difficultés ont commencé. Le document qui normalement
s'affiche comme page web dans Moodle ne s’affiche que partiellement chez certains
stagiaires et entiérement chez d’autres et ce, aprés un bon bout de temps. . J'ai alors voulu
déposer la ressource dans Google Drive pour un chargement plus rapide, mais le temps de
le faire, nous avons perdu la connexion. Aprées trente minutes d’attente, nous avons été
obligés de partir et avons convenus, le technicien inclus, de nous retrouver jeudi matin pour
un rattrapage entre sept heures et neuf heures. Il faut souligner qu’a cette période, le
syndicat des enseignants de l'université observe une greve et plusieurs cours n’ont pas lieu.

Ce jeudi 13 Juin, a huit heures trente tout le monde est la. Encore une fois la connexion nous
fait défaut. Je suis obligé de demander aux stagiaires de rentrer et revenir pour une
rencontre mardi de la semaine d’aprées

A 15h ce méme jeudi pour la rencontre habituelle avec le groupe AL, la connexion Internet
n'est pas toujours rétablie. Je suis avec quatre stagiaires de ce groupe qui ne s'est pas réuni
depuis plus d'un mois et qui est trés en retard par rapport au groupe de mardi. Nous avons
pris la résolution de nous retrouver lundi aprées le cours en présentiel si la gréve continuait et
que les cours soient perturbés. Mais avant, j’ai proposé aux stagiaires, qui ont du reste déja
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préparé leurs textes conformément aux consignes recues par texto, de les poster sur le
forum du module 2 avant notre prochaine rencontre.

Dixiéme semaine de travail

Le lundi 17, je rencontre en présentiel le groupe “AL” qui n’a véritablement pas travaillé de
maniére cohérente et suivie depuis le début de I'expérience. Nous nous rendons au centre
informatique pour un travail d’'une heure et trente minutes. Quatre candidats seulement
sont présents. La premiére phase de la tache du module 2 est faite. Chaque stagiaire publie
le texte qu’il a préparé, des corrections sont faites sur cette production et il réécrit son texte
en intégrant les corrections. Avant cette rencontre, trois autres candidats avaient déposé
leurs textes qui ont également été corrigés. Nous nous séparons en nous promettant de
nous revoir au méme lieu deux jours plus tard.

Le mardi 18 juin, je commence le module 4 avec les étudiants du groupe “Y”. lls doivent se
mettre dans la peau d’un journaliste pour rapporter un accident de la circulation. Le travail
est a faire en sous-groupes. Pour commencer, ils prennent connaissance d’une ressource en
anglais et en francais comportant un texte, une image d’accident de la circulation. Il s’agit du
module 4

La premiére phase se déroule bien. La discussion dure a peu prés une heure et quinze
minutes pendant lesquelles I'enseignant et I'expert apportent leurs aides de maniere
individuelle en se déplacant dans la salle. La deuxiéme phase n’a pas pu se dérouler parce
que le logiciel Primarypad ne s’est ouvert que sur deux machines a cause de la mauvaise
gualité de la connexion Internet. Apres trente minutes d’essais renouvelés, nous avons di
arréter la session et nous donner rendez-vous vendredi 21 juin A 15 heures pour une séance
bilan étant donné que la fin des cours est prévue pour le mercredi 19.

Le jeudi 20 juin, le groupe “AL” se retrouve comme promis a I'/T centre. Tous les membres
sont présents. Le travail du jour consiste a réaliser la tache du module 3 qui se déroule dans
les deux plateformes utilisées dans la formation. Pour cette session qui commence vers
guatorze heures quinze, heure locale, tous les stagiaires ont préparé leurs textes
conformément au consignes qui leur avaient été envoyées par texto. La lenteur de la
connexion Internet ne permet au groupe d'évoluer. L'activité d’écriture collaborative sur
Primarypad, est laborieuse. Il faut attendre une heure de chargement de la page. Lorsqu’elle
s’ouvre finalement, c’est sur deux machines dans un sous-groupe et trois machines dans
I'autre. Un état de chose qui facilite pas la réalisation de I'activité telle qu’elle a été prévue..
En plus, il faut constamment actualiser la page. Constatant que les stagiaires se lassent, je
leur propose de faire les exercices structuraux dans Moodle en attendant. Finalement, nous
sommes obligés d'arréter la session aprés deux heures et trois phrases produites. Rendez-
vous est pris pour le bilan le lendemain a.13h.

Vendredi 21 juin a 13h je recois le groupe “AL”. Jessaie de continuer avec eux |'activité
abandonnée la veille, mais la connexion a rapidement raison de nous. J'invite les stagiaires a
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remplir le post questionnaire en ligne avant d’organiser une petite discussion pendant
laquelle je recueille leur impression sur I'expérience qu’ils venaient de vivre. J’e procede de
la méme maniére avec le second groupe que je recois vers quinze heures.

5.3.7 Bilan.

Au terme de cette présentation générale de la seconde phase de I'expérience, il me parait
nécessaire de tirer des conclusions ou du moins de dresser un bilan. Bilan lié a la question de
recherche d’une part et au dispositif en regard du vécu d’autre part.

5.3.7.1 Par rapportala question de recherche

En quoi est-ce que Melff-expé en tant que dispositif hybride reposant sur I'instrumentation
numérique a permis de dépasser les problémes qui minent I'enseignement/apprentissage du
francais fonctionnel a l'université de Buea, et faciliter I'interaction ? Cette interrogation
appelle a faire des commentaires, d’abord sur Melff-expé et Melff en général comme
dispositif hybride (donc innovant et visant I'amélioration d’une situation), ensuite sur la
gualité des interactions qu’il a facilitées via le quasi synchrone que son contexte a imposé.

Melff, dispositif hybride pour dépasser les problemes du francais fonctionnel

Pour rappel, le projet Melff est né d’une volonté de rendre I'apprentissage du frangais
effectif en résolvant les problémes qui I'affectent ; notamment le grand nombre d’étudiants
dans les classes, ’hétérogénéité des groupes, le temps insuffisant d’exposition au francgais, le
manque d’expression et d’interaction. Sous sa forme hybride, Melff dans ses deux phases
s’est positionné comme un dispositif innovant. L'innovation a travers I'intégration des TIC
qui améne a repenser la pédagogie, les démarches, les modes d’interventions, les espaces,
les lieux et les temporalités, les pratiques des acteurs cf. 3.2.3. Ainsi, en mettant a distance
une partie de la formation via la technologie, Melff's’est montré capable :

1. De proposer plus de temps d’exposition a la langue francaise aux étudiants inscrits au
cours de francais fonctionnel. En effet, le dispositif a permis qu’en plus des deux
heures hebdomadaires institutionnellement prévues pour ce cours, les étudiants ont
pu bénéficier de deux autres heures au centre informatique et de plusieurs autres
heures potentielles puisque le dispositif a distance leur permettait d’avoir accés au
contenu via Internet n‘importe ol et n’'importe quand s’ils le souhaitaient.

2. De gérer les grands groupes d’étudiants que compte le francais fonctionnel a
I'université de Buea. En mettant a distance une partie du contenu de la formation,
I'on crée des petits groupes d’étudiants qui peuvent travailler de maniére plus
efficiente. Le francais fonctionnel accueille plus de 70 apprenants dans chaque
groupe. Lorsqu’un enseignant a une activité a mener, il lui est difficile de faire
participer tout le monde. Ainsi se limite-t-il a ceux qui comprennent vite pour sa
progression. Il a un plus grand temps de parole pendant les deux heures que dure le
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cours. Avec Melff, il est possible d’avoir une véritable centration sur I'apprenant dans
la mesure ou chaque apprenant a la possibilité de s’exprimer et de renseigner son
accompagnateur son camarade expert sur son interlangue, et recevoir l'aide
appropriée.

3. De gérer I'hétérogénéité caractéristique des groupes de francais fonctionnel. Dans un
groupe, on trouve des apprenants de niveau Al au niveau C2 en passant par B1 et B2
du CECR. Cette diversité de niveau fait que la progression des enseignants est le plus
souvent fondée sur le comportement de ces étudiants qui ont déja un niveau
acceptable en francais, et qui sont donc plus réceptifs et plus actifs. En s’appuyant
sur les étudiants de niveau avancé pour accompagner les moins avancé, Melff a
montré que l'intégration de la technologie dans le cours de frangais a I'université de
Buea pouvait étre une solution au probléme d’hétérogénéité qui lui nuit.

4. De permettre I'interaction. L'absence d’interaction en francais (langue cible) avant le
projet Melff est une conséquence de I'effectif pléthorique et du peu de temps alloué
a la formation. Il était en effet difficile de faire jouer des rdles a 70 étudiants pendant
2 heures. Encore que d’autres compétences étaient prévues dans ces mémes 2
heures. Du coup, seules les activités de compréhension orale et surtout écrite sont
abordées, ainsi que des activités de systématisation ou de fixation des régles mises
en exergue dans les legons. Melff a montré qu’il était possible de donner
I'opportunité a chaque étudiant d’interagir en la langue qu’il était en train
d’apprendre en déportant en ligne les activités de production. Méme si ces activités
ne se sont pas déroulées dans les meilleures conditions a cause des difficultés
contextuelles, le projet a eu le mérite de montrer qu’un dispositif comme celui qui le
portait pouvait permettre I'interaction, donc I'expression des apprenants de frangais
fonctionnel qui, pour la grande majorité, terminent leur formation sans avoir eu
I'occasion de s’exprimer.

S'il est vrai que Melff a permis l'interaction tant dans sa premiére phase que dans sa
seconde, c’est aussi ici le lieu de faire le bilan sur la qualité de ses interactions ; surtout que
celle-ci se sont déroulées dans une modalité particuliere : le quasi synchrone

La qualité des interactions en quasi synchrone

La premiere phase du projet a connu un bilan mitigé qualitativement et quantitativement en
termes d’interaction. Quantitativement, je me suis appuyé sur la conception de l'interaction
de Henri (1992), et surtout sur ce que Célik (2011) appelle participation interactive (5.3.4).
Jai essayé de compter les messages ou mieux, les contributions des participants qui
répondaient explicitement a d’autres générant des fils de discussion, et aussi les
contributions qui faisaient références explicites ou implicites aux messages des autres. J'ai
ainsi dénombré 458 messages que j’ai analysés pour savoir s’ils ont contribué a des échanges
pouvant laisser supposer une valeur ajoutée en termes d’apprentissage de la langue.
Qualitativemen, j'ai fait ressortir que des 458 messages produits, seuls 67, soit 13%
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messages des messages ont constitué ce type d’échange. En fait, les messages ont été
regroupés selon qu’ils font partie des dialogues réflexifs réussis (DRR) ou des dialogues
réflexifs incomplets (DRI), partant du principe de Lamy et Goodfelow (1998) que le dialogue
réflexif est un dialogue qui porte sur la langue. Ainsi, j’ai regroupé sous la banniere des DRR
les dialogues réflexifs a I'issue desquels I'on peut penser que I'apprentissage a eu lieu, et
sous celle des DRI, les échanges qui ont porté sur la langue mais qui n’ont pas pu aller
jusqu’au bout de maniére a faire penser que I'apprenant y a tirer profit. A l'issue de cette
premiere phase, méme si I'on peut dire que les apprenants ont été impliqués dans des
participations interactives, la qualité des interactions quant a elle a laissé a désirer. 26
dialogues réflexifs réussis seulement pour une vingtaine de participants.

Dans la seconde phase du projet, 'approche d’analyse quantitative a été plus affinée.
Contrairement aux corpus de la premiére phase qui était constituée de tout message qui
répondait a un autre méme s’il n’avait pas de relation sémantique entre eux, le corpus
considéré dans l'analyse Melff-expé était constituée de messages qui, soit initiaient une
discussion, soit y contribuaient. Autrement dit, du corpus existant ou latent?” que constituait
I'intégralité des messages produits lors de cette phase, un corpus de référence®® a été
déterminé qui ne prenne en compte que des messages qui a priori font partie des
discussions. Ainsi, pour le corpus existant, une totalité de 676 messages ont été comptés.
Pour le corpus de référence 260 messages ont été considérés. Ceux-ci ont été analysés de
maniére a donner a voir la distribution par participant des messages selon que ceux-ci
initient ou contribuent a une discussion. L'objectif étant ici de déterminer si leurs
contributions s’inscrivent dans une logique de d’interaction ou pas. Et il est apparu que les
participants ont réagi plus aux publications qu’ils en ont postées. Les messages ont été
également analysés de maniere a présenter les contributions des participants selon gu’elles
sont liées aux dialogues réflexifs réussis, aux dialogues réflexifs incomplets, aux interactions
véritables, aux quasi-interactions ou aux monologues. Le but visé était de savoir si le
dispositif a permis aux apprenants de participer a des échanges sur la langue et sur son
contenu. Des échanges de type A-B-A ou encore A-B que j'ai considérés comme des
messages interactifs. J’en ai compté 183 dont 96 liés aux interactions sur la forme et 87 liés
aux interactions sur le fond. Les messages interactifs sur la forme ont constitué 21 DRR et 8
DRI tandis que les messages interactifs portant sur le contenu des échanges, ont donné lieu
a 30 quasi interactions et 6 interactions véritables.

%7 Bommier-Pincemin (1999) définit le corpus existant ou latent comme « L'ensemble des textes auxquels on

peut avoir acces, dont on peut disposer. C'est généralement une masse « informe », non systématique, mal
défini, aux contours incertains. Il est difficile d’en avoir une vue globale. Cet existant dépend de conditions
étrangeres a I'étude, qui ne sont pas toutes connues ni maitrisées » cité par Célik (2010)

%% Le corpus de référence « est composé a partir du corpus existant, en adéquation avec I’objectif de travail ; il
est clairement défini et équilibré. C’est lui qui fournit I'univers le plus large dans lequel chaque élément trouve
sa valeur. Il constitue I'univers et fixe le point de vue de I’étude. Il représente le fond sur lequel on veut profiler
les textes étudiés. » (Bommier-Pincemin, 1999 cité par Célik, 2010)
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Au final, et par rapport a la seconde phase, le bilan de I'expérience ne parait pas satisfaisant
au regard du nombre des échanges qui pourraient laisser croire que les apprenants ont eu
un gain en terme d’acquisition de la langue. Mais I'on peut remarquer qu’elle a permis
d’exposer ceux-ci a de considérables intrants linguistiques, et de les impliquer dans de
véritables interactions qui ont comme mérite le fait de porter a leur conscience, ou plutot a
leur mémoire a court terme, des faits de langue auxquels ils pourraient recourir
ultérieurement. La qualité et la quantité des messages sont fonction des conditions dans
lesquelles I'expérience s’est déroulée. Mais avant de dresser un bilan de cette phase par
rapport au dispositif en regard du vécu, il me parait judicieux de souligner que la modalité
spécifique et particuliere de communication du dispositif Melff a eu un impact non
négligeable sur la qualité et la quantité des interactions produites. Autrement dit, n’eut été
la modalité quasi synchrone qui a caractérisé le dispositif, les échanges auraient été plus
pauvres en nombre et qualité eu égard aux difficultés auxquelles celui-ci a fait face.

En effet, les échanges ont eu lieu selon des modalités propres aux outils de communication
synchrone et asynchrone que sont le forum et le clavardage. Etant donné que la possession
d’un ordinateur personnel n’est pas la chose la mieux partagée au sein de la population
estudiantine de Buea, et considérant le fait que la connexion a internet a un codt (que les
étudiants se connectent au campus ou dans un cybercafé hors du campus, réaliser la partie
distancielle de la formation a I'IT Centre s’est imposé comme la seule maniéere de voir réussir
le projet. Les taches d’interaction a effectuer étaient prévues dans le forum qui ne nécessite
pas en temps normal la présence simultanée des participants et qui se caractérise par une
souplesse chronologique qui fait que les messages peuvent étre lus longtemps apres qu’ils
ont été publiés. Les échanges se sont effectivement déroulés dans cet environnement, mais
tous les participants étaient connectés au méme moment et pouvaient accéder aux
messages postés avec une immeédiateté plutot proche du clavardage que du forum. J'ai fait
I’hypothese (cf. 4.2.4) que c’est le quasi synchrone qui a favorisé la quantité des messages
qui ont été publiés par les participants. Cela aurait été un forum classique dans mon
contexte, que les échanges seraient pauvres. En plus, le sentiment de satisfaction exprimé
par certains participants qui ont estimé avoir eu 'occasion de discuter en francais est dd
selon moi a la dimension orale du clavardage que l'unité d’action a imposée.

5.3.7.2 Par rapport au dispositif en regard du vécu.

J'ai, dans la partie qui précede, indiqué que la pauvreté des échanges en quantité et en
qualité était due aux problémes rencontrés lors du déroulement de I'expérience. Faire le
bilan du dispositif en regard a son vécu revient a préciser ces problemes. Melff-expé a été
donc soumis a un certain nombre de difficultés qui ne sont pas du reste différentes de celles
auxquelles a été confronté Melff-pilote.

o Les absences : celles-ci ont considérablement affecté le déroulement des sessions.
Elles ont été le fait des étudiants et du technicien. Il est important de souligner
gu’aucune séance n’a pu se tenir avec la totalité des membres du groupe. Une des
conséquences de ces absences, surtout signalées, est que le travail au centre
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commence tard parce le petit groupe présent attend souvent plusieurs minutes dans
I’espoir de voir arriver des retardataires. Ces absences entrainaient souvent des
ajustements dans le scénario pédagogique comme cela a été le cas lors de la sixieme
semaine ou j'ai été obligé d’organiser le travail pour qu’il soit fait par six personnes.
Aussi, I'absence du technicien a entrainé I'annulation de deux séances occasionnant
de ce fait le retard dans I'avancement de la formation dans le groupe affecté.

Le retard : c’est I'un des traits caractéristiques du dispositif Melff tel qu’il a été vécu.
En effet, la formation au centre informatique n’a jamais commencé a I'heure a
laquelle elle était prévue. Soit il fallait attendre qu’un certain nombre raisonnable
d’étudiants soit atteint pour que commencent les activités, soit il fallait attendre que
le centre se libére de ses premiers clients pour que le groupe s’y installe.

La mauvaise connexion Internet. Elle est I'une des causes de retard dans la

progression de la formation, et également dans I'lannulation de certaines rencontres.
Elle s’est en effet montrée tres instable. Tres lente et souvent absente, la connexion
a considérablement paralysé certaines activités notamment celles qui impliquaient
I'utilisation de Primarypad ou elle rendait difficile la connexion simultanée des
membres du groupe. Elle a aussi causé I'annulation des séances, notamment lors de
la quatrieme et de la neuvieme semaine ou pendant deux jours, la formation n’a pas
pu avoir lieu parce que les groupes étaient dans I'incapacité d’avoir accés au contenu
en ligne. Il est important de noter que ce probleme de connexion internet s’est vécu
tant dans le centre informatique de I'université qu’en dehors dans les cybercafés

Les greves et les jours fériés. Des mouvements de gréves ont eu lieu lors du

déroulement de I'expérience. D’abord cela a été des étudiants qui ont manifesté
violemment contre la suspension de leur Association, et aprés ce sont les enseignants
qui ont déposé la craie a la demande de leur syndicat pour protester contre les
autorités de l'université. La conséquence de ces greves, surtout celle des étudiants,
est qu’elle a entrainé I'annulation des sessions de formation. La tension qui régnait
sur le campus entre les forces de l'ordre et les manifestants amenait la grande
majorité des étudiants a rester chez eux. Deux sessions ont ainsi été annulées ou
interrompues. La gréve des enseignants, méme s’elle a permis de récupérer un jour
de travail ou tout le monde était présent, elle a eu pour conséquence la
programmation des cours de rattrapage qui causaient I'absence des stagiaires aux
séances de formation Melff. En ce qui concerne les fériés, un seul jour a affecté Melff-
expe. Il s’agit de I"ascension. Malgré le fait qu’un accord a été trouvé pour que la
rencontre se tienne ce jour, quatre stagiaires seulement se sont présentés. En plus la
connexion n’a pas marché et finalement la journée a été perdue.

Les jeux universitaires. La tenue de cet événement a rogné une semaine sur le temps

de travail prévu pour la formation. Cette semaine de congé temporaire aurait pu étre
I'occasion de travailler possiblement tous les jours pour mieux avancer dans le projet,
mais trés peu étaient les participants qui restaient dans la ville. D’aucuns ont choisi
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d’aller vivre les jeux, d’autres ont préféré rentrer dans leurs familles. Toujours est il
qgue les deux sessions de cette semaine n’ont pas eu lieu, et méme une session la
semaine d’avant.

Pour conclure cette partie sur le bilan de Melff-expé par rapport au vécu, il est judicieux
d’établir une relation avec Melff-pilote. A Iissue de cette premiere phase, je me suis posé la
guestion de savoir si les problémes rencontrés n’étaient pas que circonstanciels. Aprés
I'instanciation de la seconde phase, force est de constater que les problémes sont les
mémes. Tout comme Melff-expé, Melff-pilote a connu des difficultés liées aux absences, a la
mauvaise connexion Internet, aux greves, aux jeux universitaires, aux absences des acteurs
ou encore a leurs retards.

5.4 Conclusion

L'objectif de ce chapitre était de décrire le déroulement du projet Melff d’une part, et
d’autres parts de faire I'lanalyse de la formation du point de vue des interactions qui s’y sont
déroulées. Ainsi, une description des différentes articulations des deux phases du projet a-t-
elle été présentée. Un accent particulier a été mis sur le suivi des formations respectives
dans le but de relever les divers problémes auxquels elles ont été confrontées. Il est apparu
gue la formation, lors de la premiere phase a été considérablement perturbée par un certain
nombre d’écueils qui ont été mis en exergue ici grace au discours sur le suivi de I'expérience.
Les mémes problémes ont entravé le fonctionnement du dispositif lors de la seconde phase.
L’analyse quantitative et qualitative des données a montrer une ne certaine pauvreté des
interactions en termes gain potentiels en apprentissage du frangais tant pour Melff pilote
que pour Melff-pilote. )'ai souligné toutefois que I'un des mérites des échanges en ligne a été
d’exposer les apprenants a plus d’intrants linguistiques dont ils pourront se servir
ultérieurement. J'ai également fait I'hypothése que c’est grace a la modalité de
communication quasi synchrone du projet que cette petite quantité et qualité d’interactions
a été obtenue. Le Bilan du projet par rapport aux questions de recherche n’est pas négatif. Il
a permis de montrer qu’avec un tel dispositif, il est possible d’augmenter le temps
d’exposition au francgais, gérer I'hétérogénéité des classes, gérer les grands groupes, et
permettre I'interaction. C’est le bilan par rapport au vécu qui a montré qu’il existe dans mon
contexte un certains nombres de d’obstacles a la réalisation effective de tels objectifs. Le fait
gue ces obstacles soient présents dans les deux phases m’a conduit a m’interroger sur la
généralisation de Melff et du modeéle d’intégration des TIC qui le sous-tend. Ce sera I'objet
du chapitre suivant.
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6 Généralisation de Melff ? Réexaminer les
modeles d’ ALAO en Afrique

6.1 Introduction

Ce chapitre est bati autour de 5 points principaux qui ont pour objectif d’une part, de dire si
le projet, Melff est généralisable, et d’autre part de réexaminer et de questionner son
modele d’intégration des TIC étant donné les perturbations qu’il a connues. Ainsi, dans le
premier point je fais un état des lieux des différents facteurs perturbateurs de I'intégration
des TIC. En méme temps, je reviens sur les obstacles au bon déroulement de la formation en
les catégorisant selon qu’ils sont liés a l'Institution ou aux acteurs. Je réexamine ces
obstacles par la suite pour distinguer ceux qui sont d’ordre structurel de ceux qui sont
d’ordre conjoncturel. Dans le deuxieme point du chapitre, je mets en paralléle les probléemes
a l'intégration des TIC en Afrique soulevés par la littérature (cf. 2.4) et ceux vécus dans le
cadre du projet Melff. Cette mise en paralléle vise a savoir si ces obstacles, trés souvent
généralisés, s’appliguent a mon contexte. Je re-questionne également le modeéle de
dispositif s’appuyant sur I'lT Centre qui concentre toutes les ressources en un seul endroit
pour aboutir la conclusion que ce modéle n’est pas adapté et que d’autres voies sont a
explorer, notamment celle de l'apprentissage mobile. C'est pour cette raison que les
résultats a un sondage sur I'utilisation des TIC par les étudiants de Buea sont présentés dans
le troisieme point du chapitre, ainsi que la place de la technologie mobile (téléphone mobile
et Internet mobile particulierement) dans le quatrieme volet. La cinquieme articulation, elle,
quant a lui envisage I'aprés Melff avec le mobile justement, en se basant sur le fait que
I'apprentissage mobile des langues est un domaine bien établi dans la recherche avec de
nombreuses productions. Des simulations sont ensuite faites sur ce que serait Melff avec le
mobile.

6.2 Etats des lieux des différents facteurs perturbateurs de
I'intégration des TICE dans le cadre du projet Melff

La mise en ceuvre du projet Melff dans ses deux phases s’est heurtée a un certain nombre
d’obstacles que je vais essayer de classifier (ci-aprés) afin de pouvoir mieux caractériser
I’expérience d’apprentissage des langues intégrant les TICE dans mon contexte. Ainsi serait-il
possible de savoir si une telle expérience est généralisable. Je vais dans un premier temps
présenter ces différents facteurs et ensuite les caractériser avant d’en faire une
représentation visuelle que je commenterai.
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6.2.1 Présentation de facteurs perturbateurs

Les facteurs présentés ci-dessous ont été identifiés comme ayant constitués des obstacles au
bon déroulement du projet Melff. A des degrés divers, ils ont perturbé les séances de Melff
Pilote et de Melff Expeé. lls relevent soit de I'institution, soit des acteurs du projet.

6.2.1.1 Facteurs liés a I'Institution

Il s’agit ici des facteurs qui touchent a la vie ou au fonctionnement de L'institution. lls ont
affecté négativement le fonctionnement de la formation.

e La connexion Internet instable. Le centre informatique de l'université de Buea est

connecté a Internet via la fibre optique. ses spécificités techniques telles
gu’expliquées par le Directeur du Centre montrent que la bande passante est de 5
méga octets dédiés par seconde. Ce qui est, selon lui, une connexion tres acceptable.
Bien que le centre informatique dispose d’une connexion haut débit a internet, son
instabilité et sa lenteur ont eu des conséquences négatives sur le bon
fonctionnement de I'expérience. La majorité des contenus prévus pour une session
étaient rarement couverts pendant cette session. Plusieurs fois lors des deux phases
du projet, des séances ont été inachevées et étendues sur plusieurs semaines ou
annulées a cause de la mauvaise qualité de la connexion ou de la perte du signal
Internet. En 2012 par exemple, lors de la troisieme semaine de la phase pilote, j'ai
été obligé d’arréter la séance de travail parce que nous avons perdu la connexion au
moment de passer a la seconde étape de I'activité du jour, et d’acheter du crédit
internet pour que les stagiaires puissent poursuivre le travail avant la rencontre
suivante. Ces problemes liés a la connexion Internet ont également caractérisé la
seconde phase du projet. Lors de la semaine 4 par exemple, alors que j'ai décidé de
travailler avec 4 stagiaires sur 10 inscrits dans I'un des groupes, la connexion internet
s’est interrompue juste apres que nous avons commencé pour ne plus revenir ; nous
forcant a nous séparer. Nous avons vécu le méme scénario la semaine 9 lorsqu’une
ressource qui devait s’afficher comme page web dans Moodle, ne s’est ouvert que
partiellement chez certains stagiaires et pas du tout chez d’autres. Aprés avoir placé
le document dans Google Drive pour un acces facile, nous avons perdu la connexion.
Aprés une attente de trente minutes, nous avons été obligés de nous séparer. Mais
bien avant nous avons convenu d’un jour pour rattraper cette séance perdue. Le jour
choisi était un jour ou je devais rencontrer un autre groupe. J'ai donc rencontré le
premier groupe (du rattrapage) le matin, et le deuxieme dans I'aprés-midi. Aucune
des séances n’a lieu a cause du mangue de connexion Internet. il faut signaler qu’il
arrivait des moments ol la connexion bien que présente, était d’'une telle lenteur que
les activités étaient paralysées. C'est ainsi que le débit d’internet a contribué a
I’'abandon du forum oral qui devait avoir lieu sur Voiceforum. En effet, I'enregistreur
de son intégré a cette plateforme ne s’est pas ouvert sur la plupart des machines ou
travaillaient les stagiaires. Et sur les deux machines ou il a pu fonctionner, il a fallu
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plus de trente minutes a son chargement. Pareillement, |'utilisation du logiciel
PrimaryPad a souffert de la lenteur de la connexion Internet lors de Melff-expeé. La
lenteur d’internet est responsable de I'abandon du volet interaction orale du projet
Melff.

Les ordinateurs de bonne qualité mais limités. Les ordinateurs que I'on trouve au

centre informatique de |'université sont des ordinateurs de marque Compag acquis
en 2011 et qui n"ont qu’un et deux ans respectivement en 2012 et 2013 au moment
ou sont menées les deux expériences. Connectées a des moniteurs LCD, les unités
centrales sont des Pentium 4 avec 500 giga octets de disque dur et 2 giga octets de
RAM pour des processeurs dual core. Ce sont donc des machines de bonne qualité
mais limitées en terme de programme et de logiciels installés. Par exemple, pour que
I’enregistreur/lecteur de la plateforme Voiceforum fonctionne, il faut que le logiciel
Java soit installé sur les machines. C'est la précaution que j'ai prise la veille de son
utilisation. Malheureusement le lendemain, le programme était désinstallé sur toutes
les machines. Et pendant prés de deux heures je n’ai pu le réinstaller que sur deux
machines. Dans ces conditions il était impossible d’animer un forum oral. Il faut
également souligner le handicap que constituaient certains claviers ou il n’y pasavait
de correspondance entre des touches et leurs produits a I’écran.

Les coupures intempestives d’électricité. Plusieurs fois, au cours de I'expérience, le

courant électrique a été interrompu. Ces interruptions avaient une durée allant de
guelgues secondes a plus d’une heure. Des sessions ont ainsi été annulées apres 30 a
40 minutes d’attente ou apres plusieurs microcoupures. En plus, le centre
informatique ne dispose pas d’un groupe électrogéne pour assurer la continuité du
courant en cas de coupure. Pire encore, certains onduleurs auxquels étaient
branchés les ordinateurs étaient défectueux. En conséquence, lorsqu’il y avait
coupure, il n’y avait plus d’internet et certains ordinateurs sur lesquels travaillaient
les stagiaires s’éteignaient ; causant la perte des textes qu’ils étaient en train d’écrire.

Il est important de signaler que les coupures d’électricité sont fréquentes sur
I’étendue du territoire camerounais depuis le début des années 2000 du fait de la
firme américaine AES. Selon le bloggeur Raoul Mbog (http://blog.slateafrique.com/)

le Rassemblement de la Jeunesse Camerounaise qui dans un communiqué publié le
28 mai 2011 appelait les Camerounais a ne pas payer leurs factures d’électricité, a
livré des statistiques qui montrent que pour la seule année 2011, il y a eu plus de
1025 coupures d’électricité. Situation qui a entrainé, selon le méme blog, une sortie
du patronat camerounais qui a dénoncé « avec la plus grande fermeté les coupures
intempestives d’électricité qui ralentissent les activités économiques du pays ». |l
s’agit donc d’un phénomeéne qui dure depuis dix ans au moment ol je méne le projet
Melff, et qui s’est poursuivi apres puisqu’en 2014 les populations ont continué a vivre
les coupure d’électricité, connues au Cameroun sous le nom de « le délestage ».
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L'entreprise qui est chargée de la production, du transport, de la distribution et de la
commercialisation de I'énergie électrique, attribue lesdites coupures aux travaux de
réhabilitation du réseau électrique qu’elle considere comme vétuste et mal
entretenu. Aussi, elle explique qu’en saison seche elle est confrontée a I'étiage, c’est-
a-dire la baisse des eaux qui affecte la production de I'électricité au niveau des
barrages hydroélectriques. En saison des pluies, ce sont les orages ou la foudre qui en
sont responsables. Ce qui est certain est que ce probléme n’est pas prés de se
terminer dans la mesure ou le déficit énergétique du Cameroun en 2012, selon le
quotidien Cameroon Tribune du 11 juillet 2012 oscillait entre 520 et 650 MW. Et
I'autosuffisance énergétique du Cameroun n’est entrevue qu’a I’"horizon 2020 si I'on
s’en tient au document de stratégie pour la croissance et I'emploi®. Jusqu’a ce que
les autres barrages en construction, ainsi que les centrales a gaz soient terminés, le
Cameroun continuera de subir des perturbations d’approvisionnement du courant
électrique.

Les mouvements de gréve. La vie de I'Université de Buea depuis le début des années

2000 a été rythmée par une succession de gréves aussi sérieuses les unes que les
autres. En 2005 par exemple une gréve des étudiants qui contestaient les résultats du
concours d’entrée dans une grande école a paralysé les activités de l'université
pendant plusieurs semaines, ce qui a causé des dégats matériels et humains tres
importants. Ce fut également le cas en 2010. En 2011 c’est le personnel d’appoint qui
observait un mouvement de greve pour un meilleur traitement salarial. Au premier
semestre 2012, I'année de la phase pilote de mon projet, les enseignants ont déposé
la craie pendant plusieurs semaines, respectant un mot d’ordre de greve de la
branche locale de Buea de leur syndicat. En 2013, deux gréeves successives des
étudiants puis des enseignants ont fortement paralysé la vie et le fonctionnement de
I'institution : les premiers qui s’insurgeaient contre l'ingérence de I’Administration
dans leur association s’en sont violemment et physiquement pris aux autorités de
I"'université, aux infrastructures, ainsi qu’a leurs camarades qui osaient se rendre en
cours. Les seconds ont suspendu les enseignements pour réclamer l'arrét des
poursuites judiciaires contre 10 d’entre eux et 41 étudiants. Ces gréves a répétition
ont sérieusement rogné I'année académique 2012/2013 et notamment son second
semestre qui est par ailleurs déja raccourci par les jeux universitaires et les jours
fériés.

Les fériés. Le second semestre est généralement court (de mars a juin), et
contrairement au premier semestre, il connait beaucoup d’interruptions liées aux
jours qui sont déclarés fériés, chomés et payés sur toute I'étendue du territoire. Il y a
d’abord le vendredi saint qui annonce la paque et qui amene l'université a étre en
congé pendant deux jours au moins avant le weekend de cette féte chrétienne.

29

Programme économique du Cameroun pour les 10 prochaines années (2010-2020):

http://siteresources.worldbank.org/INTCAMEROONINFRENCH/Resources/DSCE2009.pdf
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Ensuite, il y a la féte du travail le 1° mai et I'ascension, une autre féte catholique. Il y
a enfin le 20 mai qui est le jour de la féte nationale.

Les jeux universitaires (les jeux U). Chaque année depuis 1998, le Ministere

camerounais de I'enseignement supérieur, organise entre le mois d’avril et le mois de
mai, des jeux qui regroupent toutes les universités d’état, les grandes écoles, ainsi
gue les institutions universitaires privées du pays. Ces jeux qui se déroulent au
deuxieme semestre de l'année académique ont des conséquences sur le bon
fonctionnement de celui-ci. A l'université de Buea du moins, les jeux perturbent
considérablement les enseignements. Tout d’abord, plus d’'une semaine avant les
jeux, les cours s’arrétent a 13h pour permettre aux athlétes de se préparer. Ceci a
pour conséquence I'annulation de tous les cours prévus dans I'aprés-midi. En plus de
cet arrét partiel, les jeux universitaires proprement dits occasionnent I’arrét total des
cours pendant une semaine. Les conséquences de ces arréts sont que plusieurs
enseignants et leurs cours accusent au moins deux semaines de retard dans la
couverture des programmes. De ce fait lorsque les cours reprennent, ils organisent
des sessions de rattrapage aux moindres périodes libres des étudiants obligeant
ceux-ci a opérer des choix. C'est en cela que les jeux universitaires ont constitué un
facteur perturbateur du projet Melff. En effet, apres les jeux, les absences et les
retards se sont accrus. Les stagiaires étaient de plus en plus confrontés aux
rattrapages dans leurs départements respectifs, et se trouvaient dans I'obligation de
sacrifier leur participation au projet.

Le calendrier académique non maitrisé de I'Institution. Au début de chaque année

académique, l'université publie son calendrier. Le projet a lieu au deuxiéme
semestre. Il a été décalé d’'une semaine par rapport a la date de début prévue, parce
que le début du semestre a été repoussé. Ce décalage est survenu parce que le
calendrier du premier semestre n’a pas été respecté. Celui-ci n’a pas été respecté
parce que les corrections des examens du premier semestre n’étaient pas terminées
et les résultats non disponibles. En plus, dans ce calendrier la période des jeux
universitaires est connue mais pas les dates exactes. Souvent en avril ou en mai, les
jeux entrainent des congés qui ajoutés aux jours fériés, rognent considérablement le
temps de formation et causent le prolongement du semestre ainsi que des
rattrapages tous azimuts.

Le fait divers. Au chapitre du fait divers qui a perturbé le fonctionnement du projet
Melff, s’inscrit le cambriolage qui a eu lieu lors de la phase pilote et qui a empéché le
groupe d’avoir acces au Centre informatique. En effet, le Centre est resté fermé
pendant plus d’'une semaine pour besoin d’enquéte, obligeant les deux groupes
impliqués dans le projet a se rencontrer ailleurs pour l'ultime session destinée au
bilan.
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6.2.1.2 Facteurs liés aux acteurs

Il s’agit des facteurs perturbateurs liés aux compétences ou aux comportements des acteurs

directs (tuteurs et stagiaires) ou indirects (technicien) du projet Melff. Leurs comportements,

notamment les absences et les retards, et les lacunes des stagiaires quant a la maitrise de

I'informatique ont constitué des entorses au bon fonctionnement de la formation

Le manque de compétences informatiques de certains étudiants. Certains stagiaires

ont éprouvé de sérieux problémes avec Internet. Ne faisant pas la différence entre la
barre d’adresse et la barre de rechercher du navigateur. lls étaient incapables de
gérer les onglets dans le navigateur, et méme de traiter un texte ; ce qui entravait
leur progression dans la réalisation des activités. D’autres avaient des adresses e-
mails inopérantes au moment de I'expérience. C’est ce a quoi j'ai été confronté lors
des premieres séances de I'expérimentation destinée a la prise en main des
environnements technologiques de formation tant dans Melff-pilote (semaine du 23
avril 2012) que dans Melff —expé (semaine du 8 avril 2013). Par exemple, pour
accéder a la plateforme Moodle, les stagiaires devaient au préalable y étre inscrits.
Ceci nécessitait des adresses e-mails auxquelles les noms d’utilisateur et mots de
passe allaient étre envoyés. Beaucoup de stagiaires m’ont fourni des adresses dont
les boites ont été fermées parce que non utilisées. Dans ces cas, je recréais de
nouvelles adresses et demandais aux stagiaires concernés d’en relever les
coordonnées ainsi que le code d’acces a la plateforme. Cette précaution n’a pas
empéché que lors des séances suivantes certains d’entre eux viennent au centre
informatique sans ces informations, m’obligeant soit a les laisser de coté pour la
séance, soit a perdre encore un temps considérable pour récupérer leurs
informations.

Une fois dans I'environnement, les stagiaires étaient appelés a rédiger des textes (de
présentation pour ce qui est de l'activité brise-glace et de prise en main de cette
premiére semaine). Etant donné que les claviers des ordinateurs de I'lT Centre sont
en anglais, il était proposé sur la plateforme un lien vers une page du site
lepointdufle.fr ou ils pouvaient d’abord saisir leurs textes avec les lettres accentuées
du frangais, les copier ensuite avant de les poster dans la plateforme. Or le lien en
question s’ouvrait dans une nouvelle fenétre. Outre le fait qu’il fallait que je sois aux
cOté de plusieurs pour leur montrer comment faire un copier-coller, il fallait que je
sois la également pour leur montrer comment passer d’'une fenétre a l'autre en
minimisant I'une d’elle. Dans le cours de cette manipulation, d’autres perdaient leurs
textes et étaient obligés de reprendre. Toutes choses qui ont rendu les premieres
sessions fastidieuses.

Cela dit, il est important de reconnaitre que malgré les compétences limitées, les stagiaires

ont pu réaliser toutes les taches auxquelles ils ont été soumis. lls ont pu notamment rédiger

et publier leurs messages dans le cadre des différentes activités et suivant les consignes. En
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somme, les stagiaires ont pu surmonter les difficultés auxquelles ils étaient confrontés pour

produire du texte qui a servi de base d’analyse dans ce travail.

Les absences. Parler d’absence comme facteur perturbateur du déroulement de
Melff c’est faire référence au fait que des sessions pouvaient étre perturbées du fait
de la non présence de certains acteurs lors des séances de travail. Il est arrivé des
moments au cours de I'expérience ou soient les étudiants, soit le technicien ou
encore le tuteur était absent. Pour que I'expérience puisse avoir lieu, il fallait que ce
soit aprés I'heure de fermeture officielle du Centre. Il fallait également que soit
présent employé qui sera responsable des lieux pendant que nous y sommes. C'est
ainsi que je me suis entendu avec le technicien qui devait rester deux heures de plus
pour nous accompagner. La tenue d’une session étant fortement liée a sa présence
physique, la formation a souffert de son indisponibilité. En effet des sessions ont été
annulées parce qu’il était absent. Cela a été le cas lors de la seconde phase du projet
ou le technicien s’est absenté toute une semaine sans nous prévenir.

La perturbation d’'une séance pouvait étre le fait de I'absence des étudiants. lls
constituaient les acteurs majeurs du dispositif mis sur pied dans le cadre de la
formation. Les activités étaient congues selon un scénario pédagogique qui prenait
en compte le nombre d’inscrits. Leurs absences ont considérablement affecté les
taches a réaliser. Lors de la phase pilote par exemple des sous-groupes avaient été
créés avec des membres fixes. lls arrivaient que les absents soient presque tous d’un
méme sous-groupe ; ce qui paralysait sérieusement le travail dans ce sous-groupe-Ila.
Pendant la réalisation des taches du forum 2 sur les activités quotidiennes par
exemple, sept absences ont été enregistrées. La majorité appartenait a un méme
sous-groupe. La tache n’a pu étre réalisée parce qu’elle nécessitait plus d’'une
personne et dans le fil de discussion qui avait été ouvert a cet effet.

Il est arrivé aussi que I'absence qui perturbe une séance soit le fait du tuteur comme
cela a été le cas en 2013 lorsqu’une session a été annulée parce que ce dernier était
retenu par une conférence qui du reste était prévue pour commencer trois heures
avant la rencontre a I'lT Centre, mais qui n’a commencé qu’une heure avant celle-ci.
Cette non maitrise du temps et de son emploi s’est illustrée également au niveau de
I'Institution dont le calendrier académique a connu des fluctuations au cours du
déroulement des deux phases du projet, affectant ainsi I’'expérimentation.

Les retards. Il s’agit d’'un facteur qui est lié indirectement a certains facteurs qui
viennent d’étre énumérés notamment les greves, les jeux universitaires ou encore les
fériés. En effet, les trous que creusent ces événements dans le calendrier
académique ameénent les enseignants a organiser des cours de rattrapage pour
pouvoir couvrir les programmes d’enseignements. Ces cours qui sont organisés aux
heures libres des étudiants, chevauchaient avec les heures de formations Melff. Du
coup, l'on était souvent obligé d’attendre des dizaines de minutes afin d’avoir un
nombre acceptable de stagiaires pour pouvoir travailler. Les retards observés dans le
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début des sessions au centre informatique étaient aussi et souvent liés au fait qu’il
fallait que le centre se libere de ses derniers utilisateurs pour que le groupe puisse
s’installer.

6.2.2 Représentation visuelle des facteurs perturbateurs par rapport
aux sessions de travail en ligne

Ainsi donc, plusieurs facteurs viennent d’étre définis qui ont contribué a de degrés divers a la
perturbation des sessions distancielles du projet dans ses deux phases. Je trouve judicieux a
ce niveau de description, de mettre en relation ces différents criteres avec les différentes
sessions sous forme de représentation visuelle pour une perception globale du déroulement
du projet avec ses obstacles. Jai choisi la forme tabulaire dont la légende est présentée ci-
apres.

Légende :

Perturbation négligeable

I Perturbation légere

Perturbation importante

I Perturbation trés importante

I Perturbation ayant entrainé I’annulation de la session

Pas de perturbation

Il est important de noter que le premier tableau rend compte des perturbations survenues
lors de la phase pilote tandis que le second renseigne sur les perturbations ayant marqué la
phase d’expérimentation.
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Melff-pilote

Groupe AR

Groupe X

S1

S2

S3

S4

S5 | S6 | S7

S8

S9

S10

S11

S1

S2

S3

S4

S5

S6

S7

S8

S9

S10

S11

Compé.inform

Internet

ordinateurs

Coupure élec.

Gréve

Fériés

Jeux U.

Absences

Calendrier

Retard

Fait divers

Récapitulatif

Tableau 6.1.1 : représentation visuelle des facteurs perturbateurs des sessions du projet Melff dans la phase Melff-pilote
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Melff-Expé

Groupe AL

Groupey

S1

S2

S3

S4

S5

S6

S7

S8

S9

S10

S11

S2

S3

S4

S5

S6

S7

S8

S9

S10

rl

r2

r3

rd

r5

r7

r8

r9 | rl10

rll

rl2

ri3

rid

rl5

rl

r2

r3

r4

r5

ré

r7

r8

r9

rl0

ril

ri2

Compé.inform

Internet

ordinateurs

Coupure élec.

Greéve

Fériés

Jeux U.

Absences

Calendrier

Retard

Fait divers

Récapitulatif

Tableau 6.1.2: représentation visuelle des facteurs perturbateurs des sessions du projet Melff durant la phase Melff-Expé.
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Au regard des représentations visuelles ci-dessus et en ce qui concerne la phase pilote, I'on
peut remarquer que les deux groupes constitués ont connu des perturbations. De prime
abord le groupe X a connu plus de perturbations que le groupe AR. En effet, 16
perturbations apparaissent dans le groupe X dont 3 ayant entrainé |'annulation des
rencontres, 4 perturbations trés importantes, 4 perturbations importantes et 5
perturbations négligeables. Si I'on considére que les perturbations trés importantes (les
cases rouges) sont proches des perturbations qui entrainent I'annulation des sessions (cases
noir) de par le degré de paralysie causée a celle-ci, I'on peut dire sans risque de se tromper
qgue la formation a été sérieusement compromise dans le groupe X ou 7 sessions sur 11 ont
été sérieusement et négativement affectées (s1, s2 s3, s4, s6, s8, s11). Les facteurs
perturbateurs dans ces cas sont principalement liés a I'Institution. Il s’agit des coupures
d’électricités, des ordinateurs limités, des jeux universitaires, des jours fériés ou encore des
faits divers. Des quatre sessions moins affectées, deux subissent des perturbations
suffisamment importantes pour empécher que le programme prévu pour une rencontre ne
soit mené a son terme (s9, s10) ; entrainant ainsi des reports d’activités. Ici les perturbations
sont liées aux acteurs et concernent les absences. Au final, seules deux sessions ont pu se
tenir sans obstacle : la session de la semaine 7 (S7) et celle de la semaine 5 (S5) si I'on
considere que les perturbations entrainées par le manque de compétence informatique et le
retard des stagiaires sont des perturbations négligeables.

Contrairement au groupe X, le groupe AR a connu 5 sessions dans lesquelles les activités se
sont déroulées quasi normalement. Il s’agit de S1 ol la perturbation est négligeable, de S8
ou la perturbation est légere, ainsi que de s4, S6 et S7 ou tout s’est déroulé normalement. Si
les sessions s9 et s10 ont connu des perturbations importantes, s2, s3, s5 et s11 ont connu
des perturbations qui ont complétement paralysé les activités des sessions. Au final et au
regard de la ligne récapitulative du tableau représentant Melf-pilote, 'on remarque une
prédominance des couleurs noire rouge et orange. Ce qui signifie que cette phase du projet
a été considérablement perturbée. Les perturbations majeures sont liées aux coupures
d’électricité, aux jours fériés, aux jeux universitaires et aux retards. Toutefois, le travail a été
plus effectif dans le groupe AR

En ce qui concerne le second tableau représentant Melff-expé, I'on peut remarquer que les
désignations des colonnes sont différentes de celles du premier tableau. En effet, il a été
introduit des colonnes représentant les rencontres (rl, r2 r3, etc.). Cette présentation a été
adoptée afin de pouvoir rendre compte de toutes les rencontres, tenues ou non, qui ont eu
lieu lors des 11 semaines qu’a duré I'expérience. Ainsi, I'on peut voir qu’il y a des semaines
pendant lesquelles plus d’une rencontre s’est tenue (par exemple s4, s8, s11 dans le groupe
AL). S'il y a plus de rencontres que de semaines de travail, c’est parce que je souhaite
montrer que j'ai essayé de rattraper les séances perdues. Et comme on peut le voir en jetant
un regard panoramique sur le tableau, beaucoup de rencontres n‘ont pas eu lieu; 14
exactement sur les 26 possibles. Dans le groupe AL, 9 rencontres sur 13 ont subi des
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perturbations ayant entrainé I'annulation de la session. 4 ont connu des perturbations tres
importantes, c’est-a-dire que le travail fait lors de ces rencontres est insignifiant. Dans ce
groupe seule une rencontre (rl) a eu une activité presque normale. La conclusion a laquelle
I'on arrive en regardant la ligne récapitulative des facteurs perturbateurs ayant affecté les
rencontres du groupe AL, est qu’on se rend a I’évidence que ce groupe n’a pratiquement pas
fonctionné. Par contre le groupe Y, a connu 6 rencontres au cours desquelles les activités se
sont déroulées sans perturbation majeure. L'on note tout de méme dans ce groupe 5
rencontres annulées. Pour cette phase du projet, les perturbations sont en majorité liées a la
connexion Internet, aux jeux universitaires ou encore aux absences. Cela dit, étant donné
que le projet Melff visait I'intégration des TIC dans I'enseignement du frangais a I'université
de Buea, j'ai cherché a savoir si les facteurs perturbateurs décrits ci-dessus résultaient des
caractéristiques traditionnelles de cet établissement ou bien des phénomeénes accidentels
qui se sont produits uniguement pendant le déroulement du projet. En d’autres termes, les
facteurs perturbateurs rencontrés lors de du projet Melff sont-ils de nature conjoncturelle
ou structurelle. Autrement dit, si j’avais a refaire ce projet, serais-je confronté aux mémes
difficultés ou bien je n’ai juste pas eu de la chance ? Pour répondre a ces questions, je vais
essayer de réexaminer les critéres.

6.2.3 Réexamen des facteurs

D’apres le portail lexical du Centre National de Recherches Textuelles et Lexicales (CNRTL), le
mot « conjoncturel » est un adjectif indiquant ce qui est lié a la conjoncture. Ce dernier dans
son sens usuel signifie un « ensemble d’événements se produisant en méme temps et
définissant comme telle une situation généralement attribuée, au moins en partie, au
hasard ». Dans ce sens il est synonyme de concours de circonstances, d’occasion ou encore
d’occurrence. L’adjectif « structurel », quant a lui, désigne ce qui est le fait de la structure. En
économie, en politiqgue ou encore en sociologie, il signifie « qui est déterminé par la
structure » (CNRTL). Par rapport a cette acception, «structurel» a pour antonyme
« conjoncturel ». Il est question en réexaminant les facteurs, de déterminer si les
perturbations sont le résultat d’événements fortuits ou bien le fait de la structure, c’est-a-
dire l'institution ou du pays dans son fonctionnement. L'objectif avoué est de déterminer si
parmi les perturbations vécues, il y en a que I'on pourrait rencontrer chaque fois que I'on
essaie de monter une expérience d’intégration des TIC dans mon contexte

6.2.3.1 Perturbations d’ordre structurel

Dans la partie 5.1.1 de ce travail, jai identifié et décrit onze critéres qui résument en
quelque sorte les difficultés qui ont émaillé I'implémentation du projet Melff. Parmi ces
facteurs de perturbation, il y en a qui sont d’ordre structurel. Il s’agit de

v' La connexion Internet qui par son instabilité rendait difficile la réalisation de
certaines activités ou entrainait méme I'annulation de certaines rencontres. Cette
perturbation est d’ordre structurel parce gu’il s’agit d’'un probléme qui a toujours
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existé depuis l'introduction d’Internet a l'université de Buea vers 2005. Malgré
I’amélioration du débit, le probleme persiste. La bande passante est moindre par
rapport aux nombre d’utilisateurs. J’ai indiqué dans la description du suivi du projet
Melff que I'université est connectée au réseau a travers la fibre optique, et que
lorsque tous les postes de travail sont mis sur le réseau internet, la connexion
devient trés lente. De méme toujours dans le suivi, il est arrivé que I'absence de
connexion soit imputée au fournisseur. Probléeme d’internet va alors au-dela de
I'université et concerne le pays tout entier. L'exemple de connexion qui m’a été
servie dans un cybercafé lors d’'une rencontre délocalisée le démontre a suffisance.
Donc, la connexion Internet et ses caractéristiques telles que décrites ici est un
facteur a prendre en compte dans I'intégration des TIC dans mon contexte.

les coupures intempestives d’électricité, qui au mieux permettaient un déroulement
des activités en discontinu et au pire I'annulation des rencontres, constituent un
facteur de perturbation d’ordre structurel. J’ai signalé au 5.1 qu’il s’agit d’un
phénoméne qui concerne tout le pays et qui dure depuis le début des années 2000. I
n’est pas prés de prendre fin dans la mesure ol ses causes sont profondes : vétusté
du réseau électrique, étiage au niveau des barrages hydroélectriques, déficit
énergétique important. Les solutions sont lentes a venir. De toutes les fagcons les
coupures intempestives d’électricité sont une réalité avec laquelle I'on doit compter
lorsqu’il s’agit d’intégrer les TIC dans un projet de formation dans mon contexte. Tout
comme il faudra compter avec les mouvements de greve et les jours fériés.

Les mouvements de gréve constituent un facteur de perturbation d’ordre structurel.
Ils sont ainsi considérés a cause de leur fréquence dans la vie de l'université de Buea.
Des huit universités d’état que compte le Cameroun, l'université de Buea est la plus
connue pour ses mouvements de gréves. En effet depuis le début des années 2000,
plusieurs greves ont ponctué la vie de cette institution. Elles sont souvent le fait des
étudiants, du personnel d’appui ou des enseignants. Généralement tres violente, la
greve des étudiants est celle qui affecte le plus les activités de l'université. Les
grévistes menacent leurs camarades qui souhaitent faire cours, les font sortir de
force des salles, bloquent I'acces a l'université et entrent trés souvent en
confrontation directe avec les forces de l'ordre. lls réclament le plus souvent
I'amélioration de leurs conditions ou bien la non-ingérence des autorités dans les
affaires de leur association. Le personnel d’appui lui, revendique I'amélioration de
ses conditions, alors que les enseignants font gréeve pour entre autres exiger de
meilleures conditions de travail, pour exiger que les postes des principaux
administrateurs de 'université soient électifs, ou pour exiger le paiement de leurs
primes de recherche. Le paiement de ces primes est actuellement le principal motif
qui peut pousser les enseignants a faire greve. Tous les trois mois, le ministére de
I’enseignement supérieur paie aux enseignants des primes de recherche. Celles-ci
sont le plus souvent payées avec plusieurs semaines de retard et apres préavis de
greve émis par le syndicat national des enseignants du supérieur ou aprés menace de
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sa branche de Buea. Ceci revient a dire que la gréve est une tradition a Buea et les
différents corps y font recours lorsqu’ils veulent se faire entendre. Le fait que les
enseignants aient droit a des primes, tant de I'université que de sa tutelle, fait que
I’on ne soit pas a I'abri d’'une gréeve si ces primes prenaient du retard.

Les jours fériés sont des dates fixes dans le calendrier civil camerounais. lls sont
décrétés chomés par le président de la république. On en compte 10 sur I'année qui
sont soit liés a la religion (la tabaski, le ramadan, le vendredi saint, I’ascension,
I’'assomption, noél), ou a l'institutionnel (nouvel an, jour de la jeunesse, féte du
travail, féte nationale). Quand il arrive qu’un jour ouvrable se retrouve entre deux
jours fériés, tacitement il est considéré comme un « pont »; on note beaucoup
d’absences dans les établissements scolaires et les amphis des universités. Le férié
est un facteur de perturbation du projet Melff. Il a eu d’autant plus de poids qu’il
prolongeait des moments de perturbation occasionnés par la mauvaise qualité de la
connexion Internet, les coupures intempestives du courant électrique ou encore les
jeux universitaires.

Chaque année académique les universités d’état du Cameroun ainsi que les grandes
écoles se retrouvent au deuxiéme semestre de pour les jeux universitaires. Prévus au
mois d’avril, ils ne se sont jamais tenus a la date retenue. Ils sont généralement
renvoyés, et parfois plusieurs fois. Du coup, méme si I'on souhaite prendre en
compte cet événement dans la mise en ceuvre d’un projet, ce sera difficile dans la
mesure ou la date n’est jamais connue d’avance. En plus, cet événement est géré a
I"'université de Buea de maniére particuliere. Non seulement il cause I'arrét des cours
pendant une semaine, il perturbe le déroulement de ceux-ci tout au long des deux
semaines qui précédent la tenue des jeux. En effet les autorités de I'université font
arréter les cours a 13 heures pour permettre aux athlétes de « s’entrainer ». comme
conséquences plusieurs cours accusent des retards que les enseignants essaient de
récupérer plus tard en organisant des rattrapages tous azimuts aux heures libres des
étudiants. Cet état de choses a grandement contribué aux absences observées lors
du déroulement du projet.

Le calendrier académique et la nature des ordinateurs du centre informatique sont
des facteurs de perturbation a mettre dans le registre du structurel. En ce qui
concerne la non maitrise du calendrier, elle est une des conséquences des différentes
perturbations liées aux greves, mais pas seulement. Les activités prévues dans le
calendrier académique ne respectent pas toujours les délais qui leur sont fixés. La
période des inscriptions par exemple va bien au-dela des dates prévues. Les
corrections des copies d’examen ne se déroulent jamais dans l'intervalle de temps
fixé par le calendrier. Puisque ces activités prennent plus de temps, elles entrainent
le décalage des autres activités et par ricochet le prolongement du semestre. C’est
ainsi que lors de la phase Melff-expé j’ai da repousser d’une semaine le début de

I’expérience parce que les activités du premier semestre ont débordé sur le second
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semestre. Par rapport aux ordinateurs, les perturbations qu’ils ont occasionnées de
par leur nature sont des perturbations auxquelles toute entreprise d’intégration des
TIC dans mon contexte sera confrontée, du moins celle qui s’appuiera sur le Centre
informatique. Dans un souci de protection des machines, celles-ci ont été
paramétrées de maniére a ne pas héberger des programmes installés par les
utilisateurs du centre. Ceci constitue une limite a ces machines.

6.2.3.2 Perturbations d’ordre conjoncturel

Pour ce qui est des perturbations qui relevent d’un concours de circonstance, sont classés
dans cette catégorie, le manque de compétence en informatique, les absences, les retards
ou encore les fait divers

Je considere l'insuffisance de compétence en informatique de certains étudiants comme un
élément conjoncturel parce que j'estime que lors de la sélection, j'aurai pu tomber sur des
candidats qui sont tous compétents en informatique. En plus, je pense qu’il s’agit d'un
probléeme qui pourra disparaitre dans les années a venir si I'on considére qu’au fil des
promotions, les éléves qui arrivent a l'université sont de plus en plus sensibilisés a I’outil
informatique.

Bien que les absences puissent étre considérées comme étant des phénomenes structurels
parce qu’étant liées aux rattrapages qui sont a leur tour des corollaires des jeux
universitaires, je les classe dans l'ordre du conjoncturel. Les étudiants recrutés pour
I'expérience a distance ne venaient pas de tous les départements de 'université. Déja, ils
étaient issus d’'un méme groupe en présentiel. Or les inscriptions dans ces groupes se font
selon les disponibilités des étudiants et trés souvent, les étudiants d’'un méme département
ont les mémes heures libres. Lorsque je présente le projet en classe pour recruter des
volontaires, ceux qui se désignent sont issus de deux ou trois départements seulement. Du
coup quand un cours de rattrapage est programmé, il y a des chances que cela concerne
plusieurs personnes dans les groupes. Si dans un groupe les étudiants venaient de plusieurs
départements, je pense que les absences ne perturberaient pas autant les rencontres. En
plus les absences du tuteur et du technicien sont purement conjoncturelles et sont a mettre
sur le compte du manque de chance lors de cette expérience comme le sont les retards ou le
fait divers qui a paralysé la fin de la premiere phase.

Pour résumer, quatre des onze facteurs de perturbations identifiés du projet Melff sont de
type conjoncturel et sept de type structurel comme donne a voir le tableau ci-dessous
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Facteurs de perturbation d’ordre | Facteurs de perturbation d’ordre structurel
conjoncturel

Manque de compétence informatique Connexion Internet

Absences Ordinateurs limités

retards Coupures intempestives d’électricité
Fait divers Mouvements de gréves

Jours fériés

Jeux universitaires

Calendrier académique non maitrisé

Tableau 6.2: Présentation des facteurs de perturbation du projet Melff selon qu’ils sont d’ordre conjoncturel
ou structurel.

6.3 Quel modele pour l'intégration?

Maintenant que les différents facteurs favorisant ou défavorisant les TICE rencontrés lors de
mon expérience ont été définis et catégorisés, il s’agit de voir si les obstacles, les réalités
décrites dans les travaux présentés en 1.3 avec une approche basée sur les généralités des
situations d’intégration des TIC en Afrique s’appliguent a mon cas qui constitue une
expérimentation personnelle. En d’autres termes, est-ce que les généralités décrites dans
ces travaux sont explicatifs des phénoménes observés dans mon cas. L’hypothese est que
guand on a fait une expérience personnelle d’intégration des TIC, on peut parler des
phénoménes vécus, décrire des réalités plus subtiles et sortir des traits généraux que la
majorité des travaux trouvent aux situations d’introduction des TICE en Afrique. Il sera
également question de re-questionner le modeéle de I'lIT Centre qui concentre tout autour et
en un seul endroit.

6.3.1 Facteurs de résistance au développement des TIC versus projet

Melff

Dans la partie 2.4 de cette these ont été présenté des travaux qui portent sur les TICE en
Afrique. J'ai notamment parlé des recherches portant sur l'intégration des TIC dans
I’enseignement supérieur. J'ai également présenté une étude qui rend compte d’un projet
d’intégration des TIC dans les établissements secondaires de plusieurs pays d’Afrique avec
un accent sur le travail de Yannick Daoudi qui aborde la question de l'intégration des TIC
selon une approche « écologique ». Cette approche préconise que I'intégration soit adaptée
au contexte socioculturel, avec des contenus endogénes. Je me suis particulierement
intéressé a la partie du travail de ce chercheur qui traite des aspects socioculturels qui
rendent difficiles I'intégration des technologies de I'information et de la communication telle
gue percue par les occidentaux. L'objectif est de voir si les réalités décrites ici sont
généralisables. En d’autres termes est-ce que certains aspects socioculturels africains décrits
par Daoudi sont pertinents dans mon contexte d’intégration des TIC ?

La tradition rurale : Yannick Daoudi estime qu’il s’agit d’un facteur dont la non prise en
compte peut constituer un véritable obstacle au développement des TIC. Il fonde son
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argumentaire sur le fait que les deux tiers de la population africaine vivent dans les zones
rurales (Banque mondiale, 2010), la plupart des établissements scolaires n’y ont pas de
cyber centres (Tchamabe, 2012). En plus, les populations qui ont d’autres préoccupations
plus urgentes, ne trouvent pas d’utilité immédiate aux technologies. De telles attitudes
menaceraient |'intégration des TIC selon Daoudi. Bien que la ville de Buea, de par la
présence de I'université, des activités qui y sont menées et ses infrastructures, soit assimilée
a une zone urbaine, elle reste une commune rurale comparativement aux deux grandes
villes de la région qui constituent des communes urbaines. Les problemes liés aux TIC tels
gue vécus dans l'arriere-pays ne s’y posent pas. Toutefois dire, comme le chercheur, que les
populations rurales n’accordent pas d’'importance aux TIC parce que cela n’a pas d’'impact
direct sur la réalité de leur quotidien, c’est avancer qu’il n’est pas possible de connaitre les
TIC dans ces zones. C’'est a mon avis une surgénéralisation. Dans un sondage que je présente
dans la partie 5.3 ci-dessous sur les usages des TIC par les étudiants de 'université de Buea,
je montre que 32% des 745 sondés viennent des zones rurales. La majorité de ses sondés ont
leurs premiéres expériences avec les TIC au college, y compris les étudiants qui ont
fréquentés les colléges situés dans les arrondissements. Donc la tradition rurale, parce
gu’elle ne percoit pas la valeur ajoutée des TIC dans la vie des populations, ne saurait étre
invoquée comme facteur pertinent d’entrave au développement des TIC ; du moins dans
mon contexte. Cela est peut-étre vrai pour la technologie fixe mais par pour la technologie
mobile qui transforme le mode de vie des populations rurales.

L’oralité et I'analphabétisme : Un autre argumentaire de Daoudi est que l'oralité et
I'analphabétisme sont des obstacles a lintégration des TIC. Pour ce qui est de
I’'analphabétisme, il s’appuie sur le rapport de la Banque Mondiale (2010) selon lequel un
tiers de la population est analphabete. Pour lui, I'absence claire d’'une culture de la lecture
limite le développement des TIC a grande échelle. Je pense qu’il s’agit l1a des généralités qui
ne s’appliquent pas forcément partout en Afrique. Si d’emblée dans mon contexte d’étude le
probleme ne se pose pas puisqu’il s’agit du milieu universitaire, force est de constater que
I'analphabétisme n’est pas aussi criard de maniere a constituer une entrave a l'intégration
des technologies de l'information et de la communication. En effet selon les données
publiées par Linstitut National de la Statistique®® camerounais, le taux d’alphabétisation des
15 ans ou plus est passé de 67,9% en 2001 a 82,7 en 2010, avec (pour cette derniére année),
un taux de scolarisation de 94.6% dans les zones urbaines et 75% dans les zones rurales. Il
apparait donc clairement que la grande majorité de la population, par laquelle les TIC
peuvent étre intégrées dans une communauté donnée, sait lire et écrire. Ainsi,
I'analphabétisme comme facteur entravant le développement des TIC fait partie des
discours généraux sur I’Afrique tout comme I’oralité.

Pour Daoudi (2011), I'oralité constitue un frein a l'intégration des TIC. Son point de vue
repose sur l'idée « qu’en Afrique, I'oralité est privilégiée » (p.67), qu’'une « bonne part de
Iinformation circule et est communiquée par des voies orales et non par I’écrit ou I'imprimé »
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(Horton, 2007, cité par Daoudi, 2011). Cette tradition orale, comme je l'ai dit ci-avant, fait
partie des généralités sur les TIC en Afrique. Dans le cadre et le contexte de mon travail,
I'oralité n’a jamais été perceptible. La culture d’apprentissage n’est pas fondée sur |'oralité,
mais plutdt sur I'écrit. Une analyse des contenus des manuels du primaire au Cameroun
suffit pour montrer que méme a ce niveau-la et donc dans les zones reculées, la culture
locale est transmise par I’écrit. La tradition orale comme obstacle au développement des TIC
ne se vérifie pas dans certains contextes comme le mien ou le taux d’alphabétisation est
élevé et olu les usagers voient en les TIC une maniere de travailler ou d’apprendre
autrement.

En outre, la tradition orale africaine est mise a mal par la mondialisation dans laquelle nous
vivons et qui voit s’exprimer de maniére dominante et envahissante les cultures venues
d’ailleurs, notamment d’Occident. Dans un chapitre intitulé la parole du téléphone,
significations sociales et individuelles du téléphone chez les Sanan du Burkina Faso, André
Nyamba évoque I'impact considérable de la mondialisation culturelle sur le mode de vie
africain. Pour lui, parler « d'une communauté villageoise chaleureuse » aujourd’hui c’est mal
connaitre « I’Afrique des villages ». Cette représentation ne signifie rien a I’heure ou on
rencontre dans les villages du Burkina des jeunes avec des baladeurs sur les oreilles écoutant
une musique inconnue des anciens (Chéneau-Loquay, 2002). La mondialisation provoque la
disparition progressive des média traditionnels, instruments de I'oralité. Emmanuel Lacroix
(2002) fait remarquer, paraphrasant Jacques Barrat, que « depuis le début des années
quatre-vingt-dix, les media modernes grignotent peu a peu les derniers domaines dans
lesquels régnaient encore les média traditionnels ». Ce dernier constate qu’au début des
années 90, le nombre de transistor chez les Beti du Cameroun était supérieur, au nombre de
tamtam et de Mvet qui sont des moyens de communication traditionnels.

Par ailleurs, méme dans les régions d’Afrique ou l'oralité semble encore exister, force est de
constater que l'outil technologique est adoptée et adaptée. Ainsi, Ludovic Kibora (2009)
montre qu’avec I'adoption du téléphone par les populations des zones rurales et des villages
du Burkina Faso, « les messages relayés de village a village au rythme des instruments
traditionnels de musique, se trouvent plus efficacement donnés de nos jours par le biais d’un
appareil qui permet d’entendre la voix a des milliers de kilomeétres ». C'est également le
régne des Textos plus pragmatiques. Ce mode de communication bouleverse le mode de
circulation de la parole. Et il « n’est pas rare de voir des paysans illettrés remettre leurs
téléphones a une personne sachant écrire en francais, afin qu’il envoie par SMS une
information a un destinataire lointain en étant sr que ce dernier méme s’il ne lit pas en
francgais trouvera quelqu’un pour le lui déchiffrer ». C’est dire que l'oralité ne peut plus
valablement étre évoquée aujourd’hui comme facteur de résistance aux TIC en Afrique. Pas
plus que I'importance de la communauté a laquelle I'africain serait attaché, ou encore les
liens hiérarchiques qui seraient tres respectés.

L'importance de la communauté: en effet, Daoudi soutient que I’Africain est
traditionnellement et de maniére exclusive rattaché a sa communauté. Les TIC briseraient ce
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lien avec la communauté en minimisant les contacts personnels. Celles-ci porteraient en
elles les germes de I'individualisme caractéristique de I'Occident par opposition aux valeurs
communautaires africaines. La conséquence étant que les TIC développeraient I'autonomie
et limiteraient de ce fait les rapports entre étudiants et enseignants ainsi que les rapports
étudiants-étudiants. Je pense qu’il s’agit la d’une thése qui n’est pas généralisable. Jai
montré dans ce travail (cf. 5.3.5) que les échanges a travers le forum quasi synchrone
favorisait la dynamique de groupe et qu’il y a bel et bien eu échange vertical entre les
étudiants et les enseignants et horizontal entre les étudiants eux-mémes. Avec les TIC, les
étudiants qui ne prennent pas la parole en classe, peut-étre a cause de I'anxiété, sont plus
actifs. L'autonomie ou l'individualisation qu’elles peuvent permettre n’est pas synonyme de
d’isolement (Narcy-Combes, 2005). En interagissant avec I'enseignant et ses pairs via les TIC,
I’étudiant renforce et consolide son sentiment d’appartenance a une communauté. Les
technologies de l'information et de la communication constituent un puissant moyen de
création et de consolidation des communautés (d’apprentissage, de pratique etc.). La
ommunauté entendue comme « un réseau social persistant et actif d’individus qui partagent
et développent un fonds de connaissances, un ensemble de croyances, de valeurs, une
histoire et des expériences concentrées sur une pratique commune et/ou une entreprise
commune » Lave et Wenger (1991) cités par Chanier et Cartier(2006).

Le dernier point souligné par Daoudi dans son travail de thése et qui serait une entrave a
I'intégration des TIC en contexte africain est le lien hiérarchique. Il estime que le droit
d’alnesse, trés important pourrait, étre bafoué par les TIC qui vont permettre aux
apprenants de contourner les liens avec leurs enseignants. Ceux-ci peuvent perdre la face
dans des situations ou les apprenants sont valorisés par les pairs parce qu’ils sont les
premiers a accéder a linformation en quantité. Dire cela c’est défendre l'idée d’une
pédagogie transmissive dans laquelle I'apprenant recoit tout de I’enseignant qui est le centre
I'activité. Or, avec les TIC I'information est démocratisée. L’enseignant n’en est plus le seul
détenteur. L'apprenant peut y accéder sans passer par lui. Cela ne veut pas dire que
I'apprenant peut se passer de l'enseignant. Le rbéle de celui-ci évolue. En plus d’étre
enseignant, il est aussi guide, accompagnateur, bref il aide les apprenants a transformer les
informations en connaissance. Donc, dire que les liens hiérarchiques peuvent constituer un
frein a l'intégration, c’est étre peut-étre en train de rendre compte d’une situation dans
laquelle I'intégration n’a pas été faite de maniére systémique. C’'est-a-dire en tenant compte
des différents éléments du systeme, dont les enseignants. Ceux-ci auraient été passifs dans
le processus d’intégration. Je crois qu’en matiere d’intégration des TIC, les réalités sont
différentes selon les contextes. Dans Melff par exemple, I'enseignant que j’'étais n’a ressenti
aucune perte de sa position hiérarchique par rapport aux apprenants. Ca devrait étre le
méme cas dans les établissements scolaires ou les enseignants font partie du processus
d’intégration des TIC. Le respect des liens hiérarchiques que les TIC bafoueraient ne saurait
étre généralisé comme facteur opposant I'intégration des TIC en Afrique.

Les liens hiérarchiques, I'importance de la communauté, la tradition orale, I'analphabétisme
comme les problemes d’infrastructure, de connexion, de formation, d’équipements
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techniques etc., sont tres souvent évoqués pour caractériser les freins a I'intégration des TIC
en Afrique. Je suis d’avis que ce sont des généralités, produits d’études descriptives qui
s’appuient elles aussi sur des données percues recueillies a I'aide de questionnaires et
d’observations. Je voudrais ainsi réitérer que ces études ne portent pas sur une expérience
montée comme cela a été le cas dans le cadre du projet Melff sur lequel s’adosse cette
these. Ainsi, parce que je m’appuie sur cette expérience, je puis affirmer que dans mon
contexte, j'ai été confronté a des obstacles tels que celles que j'ai présentés au 5.1.1. C’est
également pour cette raison que je peux me permettre de re-questionner le modéle de
centre de ressources (IT centre) tel qu’il fonctionne dans le dispositif hybride dans les pays
développés.

6.3.2 L'IT Center : re-questionner le modéele.

L'/T Center dans le cadre de ce travail est présenté comme I'environnement externe a la
salle de classe ou l'apprentissage du frangais se poursuit. Dans le dispositif Melff, il est
I’équivalent des centres de ressources tel que décrits dans la partie 2.1.3 de cette thése. Un
endroit ou le formateur et les apprenants doivent se rendre. Un endroit qui se caractérise
par la contrainte spatio-temporelle qu’elle impose. Le réle dévoué a L’I/T Center dans le
cadre du dispositif hybride Melff est calqué sur le modele des CRL et

occidentaux. Des modeles qui sont sous-tendus par des théories d’apprentissage et reposant
sur des résultats de recherche qui indiquent clairement que les apprenants d’une langue ne
peuvent pas atteindre un haut niveau de compétence en classe a partir des seuls cours en
salle. Ceci parce que les enseignants n’ont ni le temps ni les ressources pour offrir des
opportunités d’interaction aux douzaines d’étudiants qu’ils recoivent 3 a 5 heures par
semaine (Askildson, 2011). C'est justement parce que je me suis retrouvé dans pareille
situation dans le cadre du francais fonctionnel ou les quelque quatre-vingt étudiants que je
recois 2 heures par semaines n’ont pas d’opportunités d’interaction, que jai pensé un
dispositif intégrant un centre de ressources en langue (CRL)

6.3.2.1 Les CRL, une organisation infrastructurelle, humaines et matérielle lourde

Les centre de ressources en langues tels que congus et mis en ceuvre dans les pays
développés mobilisent des investissements lourds, que ce soit sur le plan des infrastructures
ou sur le plan des ressources (humaines et matérielles). Il s’agit trés souvent de grands
batiments récents et modernes avec plusieurs pieces pour accommoder les différents
membres du personnel, ainsi que les différents services qui le constituent (CLA de Besangon
par exemple). A la fin de la sous-partie 3.2.4, j’ai signalé que I’acquisition d’un CRL implique
I'achat de matériels technologiques tels des téléviseurs, des ordinateurs et accessoires, des
vidéoprojecteurs, imprimantes, etc. La mise sur pied d’un CRL requiert aussi un bon accés a
la connexion internet, ainsi qu’'un mobilier conséquent. En plus, aprés l'acquisition du
matériel technique et technologique, il faut penser a son entretien. Ceci a également un
co(t, qu’il soit fait pas un individu ou par une entreprise.
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La création d’un centre de ressources en langue nécessite également de penser aux
ressources humaines. Dans le cas d’un centre qui integre des lieux de formation, il faut un
directeur de centre, des coordonnateurs de différents programmes de langue offerts qui
devront justement coordonner les activités des instructeurs. Il faut également des
tuteurs qui vont apporter de I'aide aux utilisateurs, un personnel administratif et technique.
Re-questionner le CRL dans ce travail est opportun dans la mesure ou 'université de Buea a
prévu dans son plan d’investissement pour I'année 2016, la construction d’un centre de
langue moderne. Mais le probleme qui va se poser sera celui du maintien et de I’entretien de
la structure. Le colt de fonctionnement aura une incidence sur le budget de 'université. Et
comme cela a été le cas avec I’ , il sera demandé au centre de s’autofinancer. Dans
I'incapacité de le faire, il ne pourra pas remplacer son matériel défectueux ou acquérir des
nouveautés comme ‘est le cas aujourd’hui avec I'IT centre qui ne compte plus que quelques
sept machines en état de marche. Les CRL tels gu’ils existent en Occident requiérent donc
beaucoup de financement dans leur création et dans leur fonctionnement. Et eu égard a un
contexte comme le mien, caractérisé par la pauvreté de I'Institution, I'on est en droit de se
demander si une telle structure pourrait remplir ses fonctions comme elle le fait plus ou
moins dans les pays développés. Au-dela du luxe gu’une telle structure peut représenter
pour les pays pauvres a cause du poids financier qu’elle implique, c’est son principe de
fonctionnement tel que je I'ai expérimenté dans le cadre de ce travail qui nous a interpelé.
Une maniére de fonctionner qui concentre toutes les activités en un seul endroit.

6.3.2.2 Les CRL, une concentration de toute les activités en un lieu

Dans le dispositif Melff, les apprenants dépendaient du centre informatique pour I'acces du
contenu de la partie en ligne de la formation. Dans les sections 5.2.6 et 5.3.7, j’ai décrit les
nombreux écueils auxquels ils ont fait face ; des obstacles érigés entre eux et les contenus
auxquels ils sont censés faire face : la distance entre leurs domiciles et le centre, la mauvaise
qgualité de la connexion Internet, les retards, les coupures d’électricité, les absences etc..
Face a cet état de choses, je me suis, pour mon contexte, interrogé sur la pertinence du
modele d’intégration des TIC (a travers les CRL) sur lequel j’ai brodé Melff. Ce modele qui
concentre tout autour de I'lT centre est-il le meilleur moyen d’apprendre une langue ? N’y a-
t-il pas un autre moyen qui permettrait que les taches réalisées au centre soit réparties ou
distribuées et réalisées de maniere dispersée par les apprenants ?

Aussi me suis-je tourné, pour m’inspirer, vers l'informatique ou il existe un principe dit de la
répartition. Selon I’encyclopédie libre Wikipédia,

« En informatique la répartition de charge (anglais load balancing) est un ensemble de
techniques permettant de distribuer une charge de travail entre différents ordinateurs
d'un groupe. Ces techniques permettent a la fois de répondre a une charge trop
importante d'un service en la répartissant sur plusieurs serveurs, et de réduire
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I'indisponibilité potentielle de ce service que pourrait provoquer la panne logicielle ou
matérielle d'un unique serveur »°’

Ce principe de la répartition a révolutionné l'informatique de réseaux dans la mesure ou
dans les premiers réseaux informatiques tout passait par des nceuds centraux auxquels
étaient reliés les nceuds périphériques. Ces derniers n’avaient ni indépendance, ni possibilité
de communication avec d’autres nceuds. Ceci rendait le systéme tres fragile en ce sens que
lorsque le nceud central a le moindre probléme, tout s’arréte méme si les autres noeuds ont
encore tous leurs moyens. Avec la répartition des taches, les nceuds périphériques peuvent
communiquer entre eux méme si le noeud central ne fonctionne pas. Si je transpose
métaphoriquement ce principe de la répartition a mon projet, pourra étre
considéré comme le nceud central et les apprenants comme les nceuds périphériques. Ainsi,
nous avons vu que lorsqu’il y a eu un probleme lié a I , les apprenants étaient dans
I'incapacité de travailler. D’ou I'hypothése, selon moi, que le modeéle d’intégration des TIC
fondé sur les CRL n’est pas le meilleur pour un contexte comme le mien, caractérisé par la
pauvreté technologique. C'est ce que Dafne Gonzalez et Rubena St. Louis (2013) appellent
« low-tech context ». Est-ce a dire que ceux qui apprennent les langues en pareils contextes
sont condamnés a ne pas pouvoir communiquer efficacement avec des experts ou méme
des natifs ? Je pense que non. Je suis d’avis que « in language learning where learners need
to communicate with other speakers of the target language, it is essential that ways to
promote authentic interaction be found» Gonzalez et St. Louis (Op.cit). Un de ces moyens est
la technologie mobile. « ... learning in low-tech contexts is feasible and although poor
Internet access can be an obstacle, it is one that can be overcome...mobile phones are
exemples of mediums trough which language can be accessed in low-technology contexts »
Gonzalez et St. Louis, (/bid.). C’est dans cette optique que j'ai mené un sondage aupres des
étudiants inscrits au cours de francais a 'université de Buea pour savoir, entre autres, s'ils
faisaient usage de la technologie mobile, car je considére que celle-ci peut constituer un
moyen de travailler efficacement sans passer par I’

6.4 Usage des TIC par les étudiants de Buea

En Automne 2013, un questionnaire visant 'usage des Technologies de I'information et de Ia
communication a été concu, testé et administré a distance auprés des étudiants qui
s’inscrivaient au cours de frangais fonctionnel au premier semestre de 'année académique
2013/2014. Etant en séjour de recherche au LRL, j’ai pu compter sur I'aide des collégues du
Cameroun qui ont distribué aux étudiants des tracts®? comportant les divers liens Internet
pour accéder au questionnaire. Mis en ligne via I'outil de sondage de Google Drive, celui est
resté ouvert pendant un mois (du 4 novembre au 5 décembre 2013). Il était accessible de
trois maniéres : via I'espace du cours Melff sur la plateforme Moodle du laboratoire, via le
lien Google Drive qui pour le coup a été raccourci, ou a partir de la page Facebook du projet.

3 wikipedia.org, article répartition de charge

32 .
Voir annexe
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6.4.1 Le questionnaire sur l'usage des TIC a I'université de Buea

En ce qui concerne le questionnaire, il est constitué de quatre sections :

1.

une premiere section sur les informations personnelles des participants qui visent les
variables individuelles telles que I'dge, le sexe, le niveau d’étude a l'université, la
faculté ou encore le lieu ou ils ont obtenu leurs baccalauréats (ville ou campagne).
Elle comporte cing questions.

Une deuxieme section sur I'acces aux TIC. Comme le dit Guichon (2012), « un premier
facteur pour étudier les usages numériques consiste a sonder l'accés aux ressources
numeériques (possession d'un ordinateur et d'une connexion Internet), I'accés ou le
non acceés constituant un des éléments essentiels de ce qui est communément appelé
la fracture numérique ». Ainsi, cette partie du questionnaire interroge les étudiants
sur le lieu d’accés a un ordinateur et a Internet (maison, campus ou cybercafé), sur la
possession ou non d’un ordinateur, d’une tablette numérique, d’un Smartphone.
Cette section comporte neuf questions.

Une troisieme section sur 'utilisation des TIC. Les questions de cette section visent a
savoir |'utilisation faite des téléphones portables ainsi que la fréquence d’utilisation
des TIC par les étudiants pour les activités que j'ai définies comme étant liées au
divertissement, au travail académique ou a I'entretien des liens sociaux. La fréquence
d’utilisation est un autre facteur déterminant de la fracture numérique entre les
usagers dans la mesure ou celui qui a un usage fréquent va étre plus a I'aise face aux
TIC que celui qui a un usage occasionnel. Ainsi, les questions de cette section visent-
elles aussi a savoir si les étudiants de 'université de Buea, du moins ceux qui sont
inscrits au cours de francgais peuvent étre ou non a I'aise devant les TIC. J'ai complété
cette section qui comporte au fait sept questions par des questions sur la motivation
des étudiants a faire des recherches sur Internet ainsi que sur leur ancienneté dans
I'usage des Technologies de I'information et de la communication.

Une quatrieme section cléture ce questionnaire. Elle concerne le co(t d’acces a
Internet et au réseau téléphonique, qui pour moi, et dans mon contexte peut
constituer un facteur de fracture numérique.

Au total, 915 étudiants ont rempli le questionnaire en ligne. J'ai ensuite récupéré les

réponses sous format Excel et a I'aide de la fonction tableau croisée dynamique de ce

logiciel, je me suis livré a une analyse quantitative. Avant de mener cette analyse, j’ai eu a

éliminer un certain nombre d’individus dont les réponses incohérentes laissaient clairement

indiquer gqu’ils ont rempli le questionnaire de maniere hasardeuse. Au final le nombre de

répondants pris en compte dans I'analyse est de 745 ; n=745. Les résultats de I'analyse sont

présentés ci-aprés dans I'ordre des sections décrites ci-dessus. Une discussion suivra ensuite.
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6.4.1.1 Présentation et analyse

Section 1 : variables individuelles, question 1 a 5

Questionl: « What is your Age? »

A partir de la figure 6.1 ci-dessous, on voit que sur les 745 informateurs qui ont répondu au
guestionnaire, 296 ont entre 18 et 20 ans. 218 entre 20 et 22 ans. 18 ans est en général |'age
auquel on accede a l'université et 22 ans I'dge auquel on la quitte si I'on est dans un
programme de quatre ans. Sinon c'est généralement a 21 ans que |'on obtient sa licence
puisque la majorité des programmes dure trois ans. On peut donc penser que la majorité
(68,99%) effectue leur séjour de maniére réguliere a l'université. A ce pourcentage on peut
ajouter les informateurs agés de 16 a 18 ans qui en principe devraient étre en premiere
année. Au-dela de 22 ans, I'on peut considérer que |'étudiant n'a pas pu valider tous les
cours qui lui permettent d'obtenir sa licence. Donc théoriquement 20,13% des informateurs
reprennent un ou des cours de leur programme académique. Mais il faut signaler qu'il est
aussi possible de s'inscrire a l'université au-dela de 18 ans voire 22 ans. C'est ce qu’un
croisement de réponses obtenues a la question 3 a savoir " " permet de
constater. En effet, on peut voir que parmi les 98 informateurs qui ont entre 22 et 25 ans, et
les 52 qui ont plus de 25 ans (c’est-a-dire les 20 % qui redoublent théoriguement), 62 sont
en premiere année et 66 en deuxieme année.

Au regard des tranches d'age, 79 % des participants sont nés entre 1991 et 1997 au moment
ou ils répondent au questionnaire. Vu du point de vue d'un continuum qui va de jeune a
vieux, je peux dire que la majorité (79,86%) des informateurs est jeune. lls ont entre 16 et 22
ans.

350
300
250

200
150
100
* il =
: —

between | between | between | between
16 and 18 and 20 and 22 and | above 25

18 20 22 25
i level 500 1 5
M level 450 3 1
i level 400 8 21 13 3
H leve 300 5 50 76 43 23
M level 200 76 237 118 41 21

Figure 6.6.1: distribution et représentation graphique des apprenants selon leurs dges et leurs niveaux d’études
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Question 2 : “Your sex “

Figure 6.2: pourcentage des répondants par sexe

Des 745 répondants au questionnaire, 419(56,25%) sont de sexe féminin alors que 326
(43,75%) sont masculins (figure 6.2). Cette majorité du sexe féminin est conforme avec la
tendance a l'université de Buea ou la population féminine est plus nombreuse que la
population masculine. En faisant un croisement entre le sexe, le niveau d'étude et I'age, l'on
constate que la majorité, qu’elle soit constitué de garcons ou de filles, est concentrée en
premiére et en deuxieme année: 387 filles sur 419 et 303 gargons sur 326, soit 92,36% et
92,94% respectivement. 325 filles de premiére et de deuxieme année ont entre 16 et 22 ans
ce qui représente 77,56% des 419 filles. Quant aux garcons, ils sont 237 agés de 16 a 22 ans
en premiére et en deuxieme année, soit un pourcentage de 72,69% de la majorité évoquée
ci-dessus.

Female Male

betwee | betwee | betwee | betwee | ab Total | betwee | betwee | betwee | betwee | ab Total

nl6 n 18 | n 20| n 22 | ove | géné | n 16 | n 18 | n 20 [ n 22 | ove | géné

and 18 | and 20 and 22 and 25 25 ral and 18 and 20 and 22 and 25 25 ral
200 54 131 57 19 7 268 22 106 61 22 14 225
300 3 33 47 23 13 119 2 17 29 20 10 78
400 6 14 4 1 25 2 7 9 2 20
450 1 1 2 2 2
500 5 5 1 1
Total 57 170 119 47 26 419 24 126 99 51 26 326
géné

ral

Tableau 6.3: Présentation croisée du nombre de répondants par rapport a leurs ages, niveaux d'étude et sexes

Question 3: “what is your faculty?”

En ce qui concerne la distribution des informateurs par faculté, il est important de savoir
tout d'abord que l'université de Buea compte huit établissements : Faculty of Arts, Faculty of
Education, faculty of Science, Faculty of Social and Management Sciences (SMS), Faculty of
Health Sciences (FHS), Faculty of Agriculture, Faculty of Engineering et College of technology.
Les étudiants des quatre derniers établissements n'ont pas participé a I'enquéte. Le fait est
que, les chefs de ces établissements ont retiré leurs étudiants de ce qui est considéré
comme un francais général pour qu'ils puissent suivre dans leur cursus un programme de
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francais spécifique, plus orienté vers leurs domaines d'étude. Jusqu'a I'année académique
précédente, celle de I'administration du questionnaire, tous les étudiants de ces
établissements a I'exception de FHS, s'inscrivaient au cours de francais a travers le méme
processus que ce des autres facultés; c'est-a-dire par le choix des groupes. Tous les étudiants
d'une méme faculté s'inscrivent dans un méme groupe et leur établissement recrute un
enseignant parmi les enseignants du département de francais pour les tenir selon un
programme spécifique. C’'est ce qui a justifié la proposition de ces établissements comme
choix dans la question trois de ce questionnaire.

Selon la figure 6.3 présentant la distribution des répondants par faculté, prés de la moitié
des informateurs (49,66%) est de la faculté de SMS, |a ou trois autres facultés se partagent
I'autre moitié (Arts -12,34%, Education- 22,41%, Science, 15,57%). Cette majorité de la
faculté de SMS reflete la distribution des étudiants dans les diverses facultés. La faculté de
Social and Management Sciences accueille plus de la moitié de la population estudiantine de
I'université de Buea.

Faculty of Egineering
College of Techonology

Faculty of Agriculture

Faculty of SMS ]
Faculty of Science |—

Faculty of Education s
Faculty of Arts |

E nombre de répondants

0 100 200 300 400
nombre de répondants
Faculty of Arts 92
Faculty of Education 167
Faculty of Science 116
Faculty of SMS 370
Faculty of Agriculture 0
College of Technology 0
Faculty of Egineering 0
Total général 745

Figure 6.3: distribution et représentation graphique du nombre des répondants par rapport a leur faculté

Question 5: “Where did you complete your secondary school?”

L'université de Buea, bien que sélectif dans son mode de recrutement, accueille des
bacheliers venant tant des zones rurales que des grandes villes du Cameroun. Selon mon
enquéte, 67,65% des étudiants qui ont répondu au questionnaire proviennent des villes
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alors que 32,34% viennent des zones rurales comme on peut le voir dans la figue 5.4. Quand
on sait que le taux de pénétration des Tic est moins important dans I'arriere-pays qu'en ville
(Tchamabe, 2012), l'information pourvue par les réponses a cette question peut avoir une
pertinence quant a I'évaluation de l'usage des TIC par les étudiants de l'université.

Figure 6.4 : pourcentage des apprenants selon qu’ils proviennent de la ville ou de la campagne

Section2 : Acces au TIC, questions 6-14

Acces al'ordinateur

La question 6 visait a savoir ou est-ce que les étudiants ont accés a un ordinateur. lls avaient
six options de choix :

e alamaison

e ala maison et dans un cybercafé
e dans un cybercafé uniguement
® au campus uniqguement

e Aucampus et a la maison

e au campus, dans un cybercafé et a la maison.

Ces options étant mutuellement exclusives, les répondants ne pouvaient faire qu'un choix.
Ainsi, comme on peut le voir dans le tableau 6.4, 26,31% des étudiants n'ont accés a un
ordinateur qu'a partir d'un cybercafé. Plus de 25% y accede depuis leur maison alors que 5%
seulement affirment avoir accés au campus (via son centre informatique). Il est a noter que
ceux qui ont acceés a un ordinateur plutot a la maison sont potentiellement des utilisateurs
de cybercafés ou du centre informatique. Il en va de méme pour les utilisateurs de centre
informatique qui sont de potentiels utilisateurs de cybercafés et vice versa. Jinterpréte leur
choix d'un ou de l'autre lieu comme l'expression du lieu privilégié ol ils ont moins de
contraintes. Ce qui est clair par contre est que ces utilisateurs exclusifs de cybercafés et du
centre informatique ne sont limités qu'a ces lieux-la. Ils sont 240 a en dépendre, soit environ
33% des étudiants interrogés. Pour ce qui est de |'accés a l'ordinateur a la maison, j'inclus
non seulement ceux qui y ont acces exclusivement, mais aussi ceux qui en plus peuvent avoir
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acces a un ordinateur dans un cybercafé ou au campus. J'ai fait I'nypothese que ceux qui ont
I'ordinateur a la maison ont moins de contraintes et plus de flexibilité. Ainsi, en plus des 190
étudiants qui ont accés a un ordinateur, exclusivement chez eux, 315 autres ont en partage
la maison et le cybercafé/centre informatique comme lieux d'accés a un ordinateur. Ce qui
fait un total de 505 répondants qui affirment avoir accés a un ordinateur chez eux. Soit un
pourcentage de 67 % des étudiants ayant participé a I'enquéte (tableau 6.4)

At home 190 25,5
At home and in a cyber café 187 25,1
In a cybercafé 196 26,31
On campus 44 5,91

On campus and at home 28 3,76
(h):mceampus, in a cybercafé and at 100 13,42
Total général 745 100

Tableau 6.4 : distribution et pourcentage des apprenants par rapport au lieu d’acces a I'ordinateur

Acces a Internet

La question 6 offre également six choix aux répondants pour indiquer le lieu ou ils ont accés
a la connexion Internet. 13,69% d'entre eux disent y avoir accés exclusivement a la maison,
la ou 41,34% n'y ont acces que dans un cybercafé, et 6,31% a partir du campus (tableau 6.5).
En établissant une relation entre, les réponses a cette question-ci et celle qui précede, on se
rend compte que 53,68% des répondants qui ont accés a un ordinateur exclusivement chez
eux ont accés a Internet. Par rapport a la distinction entre ceux qui n'ont accés a Internet
gue dans un lieu public et ceux qui y ont accés dans un lieu qu'on peut qualifier de privé (la
maison), 47,65% des répondants n'ont acces a Internet que dans un lieu public (campus,
cybercafé)la ou 52,35% se connectent chez eux en plus d'avoir la possibilité de le faire dans
ces lieux publics.

At home 102 13,69
At home and in a cyber café 156 20,94
In a cybercafé 308 41,34
On campus 47 6,31
On campus and at home 29 3,89
On campus, in a cybercafé and at 103 13,83
home

Total général 745 100

Tableau 6.5: distribution et pourcentage des apprenants par rapport au lieu d’accés a Internet

Autres moyens de connexion et possession d’outil TIC

Avec la question 7, je cherche a savoir si les étudiants se servent de modem (clé 2G ou leur
téléphone pour connecter a Internet les ordinateurs auxquels ils ont accés afin de travailler
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de maniere autonome. Seuls 45,91% déclarent faire usage de modems personnel pour se
connecter a Internet comme on peut le voir dans figure 6.5 ci-dessous.

Hyes

HNo

Figure 6.5: pourcentage de répondants se connectant a Internet grace a un modem

De tous ceux qui ont l'ordinateur chez eux, seuls 24,57% en font un usage personnel
exclusif. 75,43% le partage avec un membre de la famille. (Q9)

En ce qui concerne la possession d'un ordinateur, 18,79 % disent avoir des ordinateurs de
bureau alors que 37,85% déclarent avoir des ordinateurs portables. Pour ce qui est de la
tablette tactile (Q10), je constate que c'est un outil peu commun dans la mesure ou 98
répondants seulement le possédent soit 13,15% des personnes interrogées. Dans leur
grande majorité (86,84%), les répondants ne disposent pas de tablettes numériques. A la
guestion de savoir s'ils comptent en acquérir une (Q11), 572 sur 745 répondent par
I'affirmative contre 93 qui répondent par la négative; puisque cette question est consécutive
a la précédente, ceux qui ont dit qu’ils possédaient des tablettes devraient normalement
choisir N/A a cette question. Hors, 80 répondants seulement ont choisi cette option contre
98"oui" a la précédente question. Je suppose que la différence est constituée de personnes
qui ont déja une tablette et ont di cocher “no" pour indiquer gu’ils ne comptaient pas en
acheter un autre.

Possession d’un téléphone

Le téléphone portable est I'outil le plus partagé dans mon contexte de recherche si je m'en
tiens aux réponses données a la question de savoir quel type de téléphones les participants
avaient (Q12). En effet, seuls deux étudiants sur 745 ont déclaré ne jamais avoir de
téléphone. Pour le reste, ils ont soit des téléphones classiques (avec les options de base
d'émission et de réception d’appel), des téléphones classiques avec Internet, soit des
smartphones. Il y en a qui ont deux téléphones. Concretement, 46,44% des personnes
interrogées ont des téléphones classiques avec acces a Internet, 39,33% disent avoir des
téléphones classiques, et 12,08% des smartphones. 1,88 % des répondants ont deux
téléphones parmi lesquels au moins un leur permet d'avoir accés a Internet. Au final c'est
99,63% de taux de pénétration dans cet échantillon de la population. Ce qui est largement
au-dessus de l'estimation de la Sub-Sahara Africa Mobile Observatory qui était de 56% en
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2012. 60,56% de cette population possédant un téléphone ont la possibilité d'accéder a
Internet a partir de cet outil.

A classical phone with Internet 346 46,44
A classical phone with Internet, A smartphone 8 1,07

A classical phone without Internet 293 39,33
A classical phone without Internet, A classical phone with 4 054

Internet ’

A classical phone without Internet, A smartphone 2 0,27

A smartphone 90 12,08
| have never had a phone 2 0,27

Total général 745 100

Tableau 6.6. :Distribution et pourcentage des apprenants par rapport au lieu d’accés a I'ordinateur

Par rapport au smartphone, ceux qui ne I'ont pas estiment a 54,09 % qu'il est cher. 12,34 %
d'étudiants interrogés trouvent que son usage n'est pas différent de celui des autres
téléphones. 9,66% ne sont du tout pas intéressés par ce type de téléphone alors que 1,76%
évoquent d'autres raisons: «

".(Q13)

Si on considéere la question 12, 100 répondants déclarent avoir des smartphones. Ceci
suppose que 645 n'en n’ont pas. En croisant les informations de cette question avec celle de
la question 14 ou il leur est demandé s'ils aimeraient se procurer un smartphone si I'occasion
leur était donnée, on obtient 583"yes". Soit 85,% d'entre eux.

Section 3 : Usage des TIC

Fréquence d’utilisation des téléphones portables

La question 15 vise non seulement la fréquence d'utilisation du téléphone mobile, mais aussi
les activités pour lesquelles il est utilisé. Ainsi, il a été demandé aux étudiants de dire a
quelle fréquence (tous les jours, une fois par semaine ou plus, une fois par mois ou plus,
jamais) ils utilisaient leurs téléphones (pour, passer et recevoir des appels, envoyer et
recevoir des SMS, écouter de la musique et/ou regarder des vidéos, envoyer et recevoir des
courriels, discuter sur des réseaux sociaux ou encore faire des recherches a visée
académique).
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80%
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50%
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and and music, and write andchat research
receive  receive watch  e-mails? on for
calls SMS videos? Facebook academic
and other purposes
social
networks?

Figure 6.6 fréquence et usage des téléphones portables par les participants.

Dans la figure 6.6 ci-dessus, I'on peut voir qu’émettre et recevoir un appel est de loin ce pour
quoi le téléphone est utilisé tous les jours par 94,49% des répondants. Seuls 0,26% disent ne
jamais |'utiliser pour ce faire. On imagine aisément qu'il s'agit de ceux qui ont déclaré a la
guestion 13 n'avoir jamais eu un téléphone. Ensuite, les échanges par texto remportent
également les faveurs des répondants quant aux activités menées quotidiennement avec
leurs téléphones portables. Ills sont en effet 69,12% a I'utiliser tous les jours, et 26,71% a
['utiliser une fois ou plus par jour. Quant a la musique et la vidéo, pour 46,04% des
répondants il s'agit d'une activité quotidienne. Pour 32,08%, c'est une activité qu'ils font une
fois ou plus par semaine, 11,04% le font une fois ou plus par mois alors que 10,73%
déclarent ne jamais écouter de la musique ou regarder de la vidéo a partir de leurs
téléphones. Consulter et écrire des courriels, faire du clavardage sur Facebook ou sur
d'autres réseaux sociaux ou encore faire des recherches dans une perspective académique
sont les trois activités que la majorité des participants a I'enquéte déclare ne jamais faire :,
40,80%, 43,62%, 38,92% respectivement. Ces pourcentages ne sont pas loin du pourcentage
qui a déclaré a la question 13 avoir des téléphones sans option d'Internet. Je comprends que
certaines personnes sont également incluses dans ces pourcentages qui ont des téléphones
avec possibilité d'aller sur Internet mais qui ne le font jamais pour ces trois activités-la.

Fréquence d’utilisation des TIC

A ce niveau du questionnaire, un certain nombre d'activités ont été proposées aux
étudiants. Il était question de savoir a quelles fréquences ils utilisaient les TIC pour s'engager
dans ces activités-la. L'échelle des fréquences proposée va de tous les jours a jamais en
passant par une fois ou plus par semaine et une fois ou plus par mois. La figure 6.7 qui
montre les différentes activités dans I'axe vertical, présente ces fréquences en termes de
pourcentages du total des répondants. Ces activités peuvent étre classées sous trois
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chapeaux différents: activités académiques/intellectuelles, activités de divertissement
(sphére privées), activités d'interaction sociale

take part in social networks (comment on...

chat (msn, yahoo messenger, facebook)?

[N S————— T, ===
(S N T S—
download videos and music? i i
(S —— R S—1

send e-mails?

H every day

play online games (alone or in network)?

use software to edit video, audio or photos? E b : : il
Mhed

H one ore more times a week

chat with webcam (skype, etc) ? )
i one or more times a month

write a blog?
H never

revise your notes (taken in class during lectures)

L N ————
[ —E— ——
[N S—— S
watch video? ISl dssma———
| S——— D —
[S—— S——— -

communicate (SMS, chat, email, etc.) with...

do research online to prepare exposés or...

0% 20%  40% 60% 80% 100%

Figure 6.7: fréquence et usages des TIC par les participants

Ainsi, I'on peut voir que l'activité que les répondants déclarent faire le plus avec les TIC c'est
la recherche sur Internet dans le but de préparer les exposés ou compléter les cours pris en
classes. lls sont en effet un peu plus de 90% a s'engager dans cette activité. Ce pourcentage
est proche de ce qu'avait avancé Xavier Ngoulaye (2010) lorsque travaillant sur l'usage des
Tic par les "étudiants universitaires du Cameroun", il trouve que 95% d'entre eux utilisent les
TIC "pour trouver de l'information (complément de cours, exercices et corrections des sujets
d’examen) (p.123). C'est a ce méme constat qu'est arrivé Guichon (2012) en étudiant les
usages des TIC pas les jeunes lycéens. Contrairement a la majorité de son public (78%) qui le
faisait quotidiennement, seul 19,86% de mon public utilise tous les jours les TIC pour
rechercher les informations dans un but académique. 53,57% le font une ou plusieurs fois
par semaine, 16,91% le font une ou plusieurs fois par mois. A peu pres 10% seulement des
répondants avouent ne jamais utiliser les TIC pour mener des activités des recherches a but
académique. Le fait que cette activité ait les faveurs des répondants prouve I'engouement
des étudiants a mettre la technologie au service de leur formation. lls sont d'ailleurs prés de
65% a y faire recours pour s'expliquer les notions et mieux comprendre les notes prises en
cours. A plus de 80%, ils se servent des outils de communication qui par ailleurs leur
permettent d’entretenir les liens sociaux, apprendre de maniere collaborative. 23,08% des
répondants déclarent utiliser SMS, chat, e-mail tous les jours pour communiquer avec leurs
camarades de classes afin de faire un devoir. On peut voir |a une incursion de l'aspect
académique dans l'utilisation privée des TIC par les étudiants. Le blog est |'outil le moins
utilisé.
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Les activités numériques qui permettent de garder le lien social, de rester en contact,
emportent la faveur des répondants. lls sont un peu plus de 80% a discuter a travers les
outils de messagerie tels que Facebook ou Yahoo Messenger, 78% se servent de leurs
courriers électroniques pour échanger avec leurs contacts. Les réseaux sociaux comme
Facebook ou LinkedIn ont également les faveurs des répondants dans la mesure ou 73,16%
d'entre eux l'utilisent constamment. Par rapport a la fréquence, on peut remarquer que les
activités de construction de lien social ne sont pas menées de maniere quotidienne par les
répondants. Seuls 17,03%, 18,26% et 13,15% s'engagent tous les jours dans les activités sur
les réseaux sociaux, les discussions via les clavardages et les échanges par courriels. La
majorité de ceux qui ménent cette activité numérique le font plutot une fois ou plus par
semaine. D’autres le font une fois ou plus par mois. Il est a noter tout de méme qu’un outil
de visioconférence comme Skype que je classe dans cette catégorie d'outils de construction
de lien social, n'est utilisé que par environ 37% des répondants (40 d'entre eux.). La majorité
déclare ne jamais I'utiliser. Il faut dire que Skype est un outil qui nécessite que I'utilisateur
s'exprime a haute voix. Il doit donc étre seul pour ne pas indisposer. Or la majorité de la
population accede a Internet via les cybercafés qui sont des lieux publics. Ce fait, ainsi que
I'état des connexions peuvent expliquer pourquoi beaucoup n'utilisent pas cet outil de
communication.

En ce qui concerne les activités de divertissement, les répondants sont peu qui s'expriment
en faveur des activités telles que, le traitement de I'audio de la vidéo ou des photos graces
aux TIC (moins de 50%), ou encore pour les jeux vidéo en ligne (moins de 30%). L'explication
peut se trouver dans le fait que ces activités nécessitent des moyens techniques auxquels les
étudiants n'ont pas toujours accés. Pour éditer les photos, il faut disposer de son ordinateur
dans lequel I'on a installé les logiciels que I'on désire. Dans les lieux publics d'accés aux TIC,
l'usager n'a pas le droit d'installer des logiciels. Du coup, il est difficile pour lui de traiter les
photos ou les vidéos s'il ne dispose pas d'une machine a lui. En plus, l'accés a ces lieux
publics est payant, et la majorité des usagers va préférer utiliser son temps pour quelque
chose de directement profitable. Par rapport aux jeux en ligne, il est difficile de le faire si on
ne dispose pas de son propre appareil et d'une bonne connexion a Internet. Cela dit, deux
activités de divertissement ont la faveur des répondants dans une certaine mesure. Il s'agit
du téléchargement vidéo et musique et de la lecture vidéo. Ils sont environ 62% a utiliser les
TIC pour télécharger de la musique et de la vidéo. 8,18% le font quotidiennement,25,93% le
font une fois une ou plus par semaine et 27,24% une fois ou plus par mois. Pour la vidéo, ils
sont un peu plus de 57% a déclarer la regarder via les TIC: 11,81% quotidiennement, 23,48%
une fois ou plus par semaine, 22,28% une fois ou plus par mois.

Croisement des variables sexe et activités de recherche

Maintenant, j'essaie de croiser les variables liées au sexe et les activités de recherche dans
un objectif académique. J’'ai choisi I'activité qui a le plus recu les faveurs des répondants. Il
s'agit de l'activité " faire des recherches pour préparer des exposés ou pour compléter les
cours".
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Female Male total

Everyday 68 80 148

One to two times a week 228 171 399
One to two times a

month 82 44 126

Never 41 31 72

Total général 419 326 745

Tableau 6.7: Distribution des répondants par sexe, selon leur fréquence d'utilisation des TIC pour faire des
recherches dans un but académique

Le tableau 6.7 montre que des 673 répondants (90,34% du total)qui disent mener cette
activité tous les jours, une ou plusieurs fois par semaine, une ou plusieurs fois par mois (voir
encadré dans le tableau). 295 (39,60%) sont de sexe masculin et 378 (50,74%) de sexe
féminin. Cependant, en ce qui concerne |'utilisation quotidienne des TIC pour cette activité,
on note une légere majorité de garcons 80 contre 68 filles. Ce qui représente respectivement
54,06% et 45,94% des 148 participants qui réalisent ces activités tous les jours. Les filles sont
plus nombreuses a le faire une ou plusieurs fois par semaine. C'est le méme phénomene
gu'on observe lorsqu’on croise les données liées au sexe avec celles liées aux activités de
clavardage pour la construction de lien social. Les filles sont plus nombreuses a mener cette
activité fréquemment, mais les gargons, eux sont un peu plus nombreux que les filles a le
faire quotidiennement (Cf. tableau 6.8).

Everyday 62 74 136
Never 106 49 155
One to two times a 96 53 149
month

One to two times a 155 150 305
week

Total général 419 326 745

Tableau 6-6.1: Distribution des répondants par sexe, selon leur fréquence d'utilisation des TIC pour une activité
de divertissement : le téléchargement de musique et de vidéo

En faisant la méme opération de croisement avec l'activité de divertissement la plus
sollicitée des participants a savoir "le téléchargement des musiques et des vidéos", il en
ressort que les garcons sont plus nombreux a utiliser les TIC pour les téléchargements. lls
sont 141 a le faire de maniére quotidienne et / ou une ou plusieurs fois par semaine contre
113 filles qui le font a la méme fréquence.

Lieu d'acces et activités réalisées

A ce niveau de I'enquéte, une série de trois questions ont été posées aux participants visant
a savoir quels étaient les activités numériques qu'ils pratiquaient a la maison, au campus ou
dans un cybercafé. Dix activités leur ont été proposées, et l'on peut les regrouper en
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activités a visée académique (carry on research), activités de divertissement(download
vidéos and music, use software to edit video, audio or photos play online games ), activités
de communication sociale (take part in discussion forum, write a blog, chat with webcam ,
send e-mails, chat (Yahoo Messenger, Facebook.), take part in social network (comment on
Facebook). Plusieurs choix étaient possibles. Les figures qui suivent sont des représentations
graphiques de la sollicitation exprimée par les répondants par rapport aux activités données
et en relation avec le lieu d’acces a Internet donné.

Ainsi, la figure 6.8 présente les différentes activités proposées au choix non exclusif des
répondants lorsque ceux-ci sont connectés a la maison. Pour rappel, 390 répondants ont
déclaré a la question 6 avoir accés a une connexion Internet a la maison (cf. tableau 6.5).

Carry on Research
Take part in social networks...
Chat (MSN, Yahoo messenger,...
Download videos and music
Send e-mails B Nombre de répondants sollicitant
I'activité donnée lorsqu'ils sont
connectés a la maison

Use software to edit video,...

Play online games (alone or in...
Chat with webcam (Skype, etc)
Write a blog

Take part in discussion forum

o

50 100 150 200 250 300

Figure 6.8: Représentation graphique du nombre de sollicitations des activités exprimées par les répondants
lorsqu’ils sont connectés a la maison.

A partir de ce tableau, on se rend compte que I'activité de recherche est la plus sollicitée par
les participants concernés par cette question. lls sont en effet 275 a déclarer mener des
activités de recherches sur Internet a partir de chez eux. Cela représente 70.51% des
répondants qui ont accés a Internet a la maison. Viennent ensuite les activités de
construction de liens sociaux (les commentaires sur Facebook, les clavardages les courriels
ou les participations aux forums de discussion). En dehors du téléchargement de la musique
et de la vidéo qui a la faveur de 136 répondants sur 390, I'on peut dire ici que le
divertissement n’est pas une activité a laquelle les étudiants se donnent lorsqu’ils sont
connectés a la maison. Leurs temps, seraient donc partagés entre les études et I’entretiens
des relations sociales via les réseaux. C'est la méme réalité qui se dessine lorsque I'on veut
voir les activités qui sont réalisées au campus, a la différence que I'activité de recherche est
de loin celle que les étudiants font le plus lorsqu’ils sont connectés ici (figure 6.9). En effet,
des 179 répondants qui ont déclaré accéder a Internet via le centre informatique du campus
universitaire (cf. tableau 6.5), 144 y font de la recherche d’information pour un pourcentage
de 80,44%. La seconde activité en termes de choix des répondants est I'envoi de courriers
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électroniques suivie par le clavardage et les contributions aux forums de discussion avec
moins de 50 choix exprimés.

Carry on Research
Take part in social networks...
Chat (MSN, Yahoo messenger,...
Download videos and music
Send e-mails
Use software to edit video, audio...
Play online games (alone or in...
Chat with webcam (Skype, etc)
Write a blog
Take part in discussion forum

B Nombre de répondants sollicitant
I'activité donnée lorsqu'ils sont
connectés au campus

0 50 100 150 200

Figure 6.9: représentation graphique du nombre de sollicitations des activités exprimées par les répondants
lorsqu’ils sont connectés au campus.

Carry on Research
Take part in social networks...
Chat (MSN, Yahoo messenger,...
Download videos and music
Send e-mails B Nombre de répondants sollicitant
I'activité donnée lorsqu'ils sont
connectés dans un cybercafé

Use software to edit video,...

Play online games (alone or in...
Chat with webcam (Skype, etc)
Write a blog

Take part in discussion forum

o

100 200 300 400 500

Figure 6.10 : représentation graphique du nombre de sollicitations des activités exprimées par les répondants
lorsqu’ils sont connectés dans un cybercafé.

Le cybercafé est le lieu exclusif d’accés a Internet pour 308 des 745 étudiants qui ont
participé a I'’enquéte. Toutefois, peuvent étre ajoutés a ce nombre les 259 répondants qui
ont déclaré a la question 6 se connecter a Internet dans les cybercafés en plus de pouvoir s’y
connecter au campus ou a la maison. Cela fait donc 565 répondants qui se connectent a
partir de ce lieu public, soit 75,83%. Suivant la 5.10, 'activité de recherche, comme au
campus ou a la maison, est l'activité la plus réalisée par les répondants lorsqu’ils se
connectent a Internet dans un cybercafé. Elle est plébiscitée par 445 répondants, soit
78.76% de ceux qui fréquentent les cybercafés. Ensuite viennent, dans l'ordre de

sollicitation, les activités de construction de liens sociaux (e-mails, clavardage réseaux
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sociaux, forum de discussion). Les activités de divertissement sont les moins sollicitées
comme d’ailleurs dans les deux autres lieux abordés ci-dessus.

Au terme de cette analyse sur les lieux d’acces a Internet et les activités qui y sont réalisées,
on retient que I'activité de recherche d’information (lié aux activités académiques) a la
faveur de la majorité des participants ; que ceux-ci se connectent dans un lieu privé comme
la maison ou dans des lieux publics comme les cybercafés ou le centre informatique de
I"'université. Cet usage des TIC semble étre partagé par les étudiants africains puisque c’est le
méme constat qu’a fait Karima Ait-Dahmane (2011) en Algérie, Serge Armel Attenoukon et
al. (2013) au Benin, et Janvier Ngoulayé (2010) a l'université de Yaoundé. A Buéa, les
étudiants ont bel et bien intégré le fait que les TIC constituent un outil d’aide a I’édification
de leurs savoirs. Il est important de noter que dans la rubrique « autre » de ces questions, les
répondants ont indiqués un usage qui va dans le sens de leur formation; cf. « type
assignments, do assignments... ». La question que je me suis posée a ce niveau est celle de
savoir si les activités de recherches étaient le fait des enseignants ou l'initiative personnelle
des étudiants

Activités de recherche avec les TIC: initiative personnelle des étudiants ou
recommandation des enseignants ?

La question de savoir si les activités de recherche menées avec les TIC étaient une initiative
personnelle ou une recommandation des enseignants a été posée aux participants. Ces
derniers étaient invités a indiquer leurs positions sur une échelle de Likert. Au regard de la
représentation graphique ci-dessous, les répondants sont pour la majorité d’accord que
lorsqu’ils font des recherches sur internet, ils y sont conseillés par leurs enseignants. Et la
méme majorité affirme, que faire cette recherche est le fait d’une initiative personnelle
(figure 6.11).
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Figure 6.11: Représentation graphique de I'indication suivant I’échelle de Likert de I’opinion des répondants
quant au fait que la recherche qu’ils menent soit une initiative de I’enseignant ou la leur.
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Je me serais attendu a une certaine asymétrie entre ceux qui sont d’accord qu’il s’agit d’une
initiative de I’enseignant et ceux qui pensent qu’il s’agit d’'une initiative personnelle. En
d’autres termes, si le nombre de répondants qui sont d’accord pour la premiére option
(conseillé par I'enseignant) est élevé, logiquement le nombre de ceux qui considerent la
seconde option devrait étre bas. Or, le traitement statistique des réponses montre que
parmi les 286 répondants qui ont estimé que la recherche sur Internet est faite a l'initiative
de I'enseignant, 130 sont également d’accord pour dire gu’il s’agit de leurs initiatives
propres. L'interprétation que je fais de cette contradiction est que les étudiants concernés
ont voulu exprimer le fiat que parfois c’est I'enseignant qui leur demande de faire des
recherches pour mieux comprendre les notions abordées en classe, parfois ils décident eux-
mémes de le faire. Ils n"auraient pas compris qu’ils pouvaient choisir I'option neutre pour
exprimer leurs positions. Malgré tout, ce qu’il y a de remarquable dans la présentation des
réponses a cette question est le fait que la majorité des répondants est d’accord ou trés
d’accord que naviguer sur le web pour trouver des informations liées a leurs cours est tres
souvent leur initiative propre. Ce qui m’ameéne a conclure que les étudiants se caractérisent
par une certaine autonomie d’apprentissage.

Expérience d’utilisation des TIC

Dans I'analyse des réponses a la question sur I’age des répondants, j'ai fait la remarque que
ceux-ci sont nés entre 1992 et 1997. Ils font donc partie de ce que Prensky (2001) appelle les
natifs digitaux. La question 21 de ce sondage vise a mesurer leur expérience d'utilisation en
matiere de TIC et d'Internet. Ainsi, il ressort des réponses obtenues que la majorité d'entre
eux utilisent les TIC depuis trois ans au plus au moment ou ils remplissent le questionnaire.
lIs sont en effet prés de 60% a avouer que leur expérience avec les TIC se situent entre un et
trois ans. 25,85% des répondants ont entre quatre et sept ans d'expérience, 6,98% ont entre
8 et 10 ans, voire plus et sont habitués aux TIC depuis plus de dix ans (figure 6.12).
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Figure 6.12 : Représentation graphique de I'expérience d’utilisation des TIC par les répondants

226



Pour en quelque sorte valider cette hypothese de natifs digitaux, j'ai pensé qu'il serait
intéressant de croiser les données de cette question avec celle sur I'dge. Ceci permettra
également de déterminer la distribution des réponses sur I'expérience par rapport aux
tranches d'age.

L to 46 160 147 66 21 440
3years

4 to 7 25 90 53 18 14 200
years

8 to 10 4 26 9 8 5 52
years

over 10 6 20 9 6 12 53
years
Total 81 296 218 o8 52 745
général

Tableau 6.9. : Distribution des apprenants selon leur dge et par rapport a leur expérience dans |'utilisation des

TIC

Le tableau 6.9 présente le résultat du croisement des réponses aux questions 21 et 2. Dans
la premiere colonne se trouvent les tranches d’années d’expériences proposées a la
guestion 21, et dans la premiére ligne les tranches d’age proposées a la question 2. On peut
y voir que la plupart de ceux qui ont moins de trois ans d'expérience se trouvent dans la
tranche 16 - 25 ans, avec une forte concentration entre 18 et 22 ans, soit 41,20% des
répondants. Avoir entre 18 et 22 ans, cela suppose qu'ils sont nés entre 1995 et 1999. Les
premieres expériences se situent donc entre 15 et 21 ans. Dans le méme ordre d'idées, et
sous un autre angle, si je considére l'intervalle d'expérience allant de 1 a 7 ans (85,91% de la
population interrogée) , je me rends compte que 521 répondants ont entre 16 et 22 ans,
pour une premiéere expérience située entre 11 ans et 21 ans, c'est-a-dire lorsqu’ils entrent au
collége pour les uns ou lorsqu'ils sortent de l'université pour les autres. Cela dit, Prensky
(2001) considere que les natifs digitaux sont les personnes nées aprés 1992, qui ont grandi
entouré des TIC avec lesquels ils sont déja a I'aise lorsqu'ils entrent au college. Dans mon
contexte, je ne saurais dire que ma population est constituée en grande majorité de natifs
digitaux (parce que née en 1992 et apres). Ceux-ci ne s'habituent vraiment ou ne découvrent
les TIC qu'au collége. Je préfere donc dire que ma population est en majorité constitutée
“d'imigrants digitaux”: " born into the digital world but have, at some later point ... become
fascinated by and adopted many or most aspects of the new technology " (Op.cit., p:2)

Cependant, on peut penser que parmi les 53 répondants qui ont plus de 10 ans d'expérience,
il en est qui ont été habitués aux TIC avant I'entrée au college. Ce qui est certain tout de
méme est que tous ont une certaine expérience des TIC avant la participation a cette
enquéte. Et puis quand on sait qu’ils utilisent les TIC une ou plusieurs fois par mois, si ce
n’est tous les jours pour les diverses activités (voir supra), on est en droit de penser que les
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étudiants de l'université de Buea ont une expérience suffisante des technologies de
I'information et de la communication.

En plus, le croisement des réponses a cette question avec celles du lieu ou les participants
ont effectué leurs études secondaires ne donne pas a voir une fracture numérique
significative entre les participants qui viennent des zones rurales et ceux qui ont étudié en
ville. En effet, 55,95% de ceux qui ont étudié en ville ont une expérience située entre 1 et
trois ans contre 65.56% de ceux qui viennent des campagnes.

Section 4 : Coiit d’acces

Cette section du questionnaire visait a savoir quelle somme d’argent les étudiants pouvaient
dépenser par mois pour se connecter a Internet ou pour acheter du crédit de
communication pour leurs téléphones portables. Est-ce qu’ils dépensent moins de 1000
francs CFA ? Entre 1000 et 3000 francs CFA ? Entre 3000 et 5000 francs CFA ? Entre 5000 et
10 000 francs CFA ? Plus de 10 000 franc CFA ? (655 francs CFA = 1 euro). Il faut souligner
gue 1000 francs CFA correspondent a environ trois heures de connexion dans un cybercafé
et environ dix heures de communication avec un téléphone mobile, ou encore 20 SMS. Les
formules d’abonnements avec forfait sont cheres, et le étudiants, comme la majorité de la
population d’ailleurs, fonctionnent en prépayé.

350
300
250

200

150 H Internet expenses/month
M Air time expenses/month
100
i .
0

Notupto 1000 and between between above 10
1000 cfa 3000cfa 3000 and 5000 and 10 000
5000 cfa 000 cfa

Figure 6.13: dépenses mensuelles des étudiants liées a I'accées a Internet et a I'achat de crédit de
communication

A partir de cette figure, on voit que globalement, les étudiants dépensent plus par mois en
achat de crédit de communication que pour se connecter a Internet. Cela peut s’expliquer
par le fait qu’émettre des appels, envoyer des SMS sont des activités qu’ils font
guotidiennement. Le budget de la majorité se situe entre 1000 et 3000 franc CFA tant pour
Internet que pour le crédit de communication. lls sont en effet a peu prés 300 répondants
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dont les dépenses mensuels en communication mobile et internet se situent dans cette
fourchette, soit 40% des participants. En ce qui concerne la fourchette allant de 3000 a 5000
CFA, le budget téléphone de 26,84% de répondants s’y inscrit contre 22.81% pour le budget
Internet. Si I’'on considére la fourchette allant de 1000 CFA a 1 0000 CFA, on réalise que 608
sur 745 répondants dépensent entre des sommes allant de 1000 a 10 000 CFA soit pour se
connecter a Internet soit pour acheter du crédit de communication qui du reste permet une
connexion a Internet en dehors de la communication téléphonique. Ce qui représente 3 a
30h de connexion par mois. Les analyses précédentes ont montrées que l'activité de
recherche en vue de renforcer les connaissances était la plus réalisée par les étudiants. En
croisant ce fait avec les informations qui découlent de I'analyse faite ici sur les colts d’acces,
je peux me permettre de dire que les étudiants de I'université de Buea, ou du moins ceux qui
ont participé a cette enquéte, sont préts a faire des dépenses sacrificielles lorsqu’il s’agit
d’acquérir le savaoir.

6.4.1.2 Discussion conclusive

Dans ce chapitre, il était question d’étudier I'usage numérique des étudiants de l'université
de Buea. L'objectif de cette étude qui se veut déclarative est de répondre a la question de
savoir si 'usage des TIC par les étudiants de Buea peut étre propice a l'intégration d’un tout
autre dispositif que celui qui a été mis en ceuvre dans le cadre de cette recherche. Un
dispositif qui présente moins de contraintes et surtout moins d’obstacles quant a I'acces au
contenu de formation. Etudier 'usage numérique c’est comme I'a dit Guichon, « sonder
I’acces aux ressources numériques » (lbid. p.4), I'inégalité d’usage liée a la fréquence
d’utilisation, c’est aussi interroger le type d’activités réalisée en ligne ; sont-ce des activités
d’apprentissage ou de récréation? Tous ces facteurs sont déterminants de la fracture
numérique qui peut sérieusement hypothéquer la mise en ceuvre d’'un dispositif de
formation intégrant les TIC. Quel est I'état de la fracture numérique dans le contexte que j’ai
étudié ?

Acceés aux ressources numériques et fracture numérique chez les étudiants de
Buea

Sonder l'accés aux ressources numériques dans le cadre de ce travail, c’est d’'une part
chercher a déterminer s’il y a dans mon public des personnes qui ont plus facilement acces
aux TIC que d’autres. S'il existe une certaine inégalité d’accés en son sein. La possession ou
non d’un ordinateur ou d’'une connexion Internet crée une différence dans les usages et
dans I'expérience comme |'a établi Hargittai (2010) en étudiant les usages de jeunes
étudiants américains. Bien plus, il s’agit de déterminer le degré d’autonomie des étudiants
de Buea car, comme le dit Guichon,

D'évidence, le degré d'autonomie d'un individu variera, d'une part, selon qu'il posséde son
propre ordinateur, qu'il le partage avec le reste de sa famille, ou bien qu'il doit utiliser le
matériel [de I'établissement], et d'autre part, selon qu'il dispose d'un ordinateur portable ou
d'un ordinateur fixe. (op.cit. 5).
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L'autonomie ici est définit a la suite de Hargittai (2003) cité par Hargittai (2010) comme « the
freedom to use the technologywhen and where one wants to». Selon Guichon, l'acces
etl'autonomie sont deux facteurs qui renforcent la fracture numérique entre ceux qui
bénéficient d’un environnement et ceux qui n’en bénéficie pas. J'ajoute que ce sont des
facteurs qui influencent grandement la mise en ceuvre d’un dispositif intégrant les TIC. C'est
ce qui s’est observé dans le cadre du projet Melff ol je peux dire que la majorité des
obstacles rencontrés sont liés au fait que les stagiaires dépendaient d’un seul lieu pour
I'accés aux ordinateurs et aux réseaux Internet. Je crois que les choses auraient été
différentes si chacun jouissait de la liberté d’utiliser la technologie quand et ou il le souhaite.

Cela dit, d’emblée et au vu des statistiques présentées dans ce chapitre, I'on est en droit de
penser qu’il existe une certaine fracture numérique en ce qui concerne l'acces a I'ordinateur
et a la connexion internet dans la mesure ou, environ 33% de mon échantillon ne dépendent
que des lieux publics pour avoir acces a un ordinateur. 67% ont accés a cette machine chez
eux au-dela du fait qu’ils peuvent se connecter dans les cybercafés et au campus. Parmi
ceux-ci, seuls 25% en ont une utilisation personnelle. 75% le partagent avec les autres
membres de leur famille. En ce qui concerne |'accés a Internet, I'analyse a révélé que 47,65%
des répondants n'ont acces a Internet que dans un lieu public (campus, cybercafé) la ou
52,35% ont la possibilité d’accéder a Internet a partir de chez eux.

La fracture numérique liée a I'acces aux TIC n’est pas tres prononcée dans le contexte que
j’ai étudié. Si je mets d’un c6té ceux qui peuvent accéder a un ordinateur a tout moment et
ou ils veulent et d’'un autre c6té ceux qui ne peuvent le faire, je me rends compte que la
grande majorité sera dans le deuxiéme camp. En effet, ceux qui ont accés a un ordinateur en
dehors des lieux publics et qui le partagent avec les membres de la famille ne peuvent
véritablement pas disposer de I'outil quand et ou ils souhaitent. De méme les usagers des
cybercafés ou du centre informatique du campus, méme s’ils peuvent y aller quand ils
veulent (encore qu’ils ne peuvent pas y aller a une certaine heure du soir), sont souvent
obligés d’attendre qu’une machine se libére pour qu’il puisse travailler. Au final, seuls
environ 16% des participants a I’étude jouissent d’une certaine autonomie d’usage. Ce qui
est clair est que tous ont acceés a un ordinateur, qu’ils dépendent des lieux publics ou privés
pour ce faire. L'autonomie d’usage qui a fait défaut selon moi au projet Melff, me parait un
élément crucial dans un contexte comme celui qui I'a entouré. Des outils TIC qui peuvent
justement permettre cette liberté sont a mon avis les appareils mobile dont I’acces par mon
échantillon a été sondé dans le cadre de I'enquéte présentée dans cette partie. Il a été
notamment avéré que des appareils mobiles, le téléphone, étaient la chose la mieux
partagée par les sujets de mon échantillon. 99,63% possedent des téléphones.60,56% de
cette population ont des téléphones avec la possibilité d’accés a Internet.

230



Inégalité d’usage et fracture numérique

Partant de la définition de la notion de fracture numérique proposée par

en 2003*, Guel (2004) identifie deux niveaux de fracture numérique. Le premier
niveau concerne I'inégalité d’accés aux ressources numériques (cela vient d’étre abordé ici),
et le second a trait aux inégalités d’usage, désignées comme les différences dans I'aptitude
des individus a utiliser I'internet, encore appelées . (P.57). Selon Guichon, I'aptitude
peut varier selon I'expérience des individus. L'expérience s’entend ici comme le nombre
d’années passées a utiliser les outils numériques ainsi que le temps qui y est consacré
guotidiennement. Méme si l'enquéte présentée ici n’a pas mesuré |'aptitude des
participants, elle a interrogé I'expérience et la fréquence d’usage en étroit lien avec les types
d’activités menées. Par rapport a ces activités, Dimaggio et al.(2004) distinguent deux grands
types d’activités qui peuvent étre réalisées avec les outils numériques. Il y a d’'une part ce
qgu’il a appelé « » qu’il a opposé d’autre part a «

» cité par Hargittai (2010). Les premiéres relévent du domaine du développement
des connaissances (lire un journal en ligne, faire des recherches d’information pour
comprendre un phénomene par exemple), les autres sont orientées vers les loisirs récréatifs
(écouter de la musique, regarder une vidéo ou jouer en ligne). Dans le cadre de ce travail j’ai
distingué une autre catégorie d’activités qui sont, elles orientées vers la construction des
liens sociaux. Ainsi donc, les usages et les fréquences qui ont été décrites dans ce chapitre,
I'ont été par rapport a trois catégories d’activités : activités de recherche (dans une optique
d’apprentissage) activités de divertissement et activités de construction de liens sociaux.

Ceci étant, I'analyse faite sur 'usage des téléphones portables dans la section 3 de cette
présentation a montré que pour la majorité des sujets, cet appareil servait a émettre et
recevoir des appels, écrire et lire les sms ou pour écouter de la musique. Ce qui est notable
est le fait que plus de la moitié d’entre eux s’en servent pour se connecter a internet a des
fréquences diverses pour échanger via le courriel et les réseaux sociaux, ou encore pour faire
de la recherche a visée académique.

En ce qui concerne l'usage des technologies fixes, I'analyse a montré que l'activité que les
répondants déclarent faire le plus avec les TIC est la recherche sur Internet dans le but de
préparer les exposés ou de compléter les cours pris en classe. lls sont en effet un peu plus de
90% a s'engager dans cette activité. Ensuite viennent les activités numériques qui
permettent de garder le lien social, de rester en contact. J’ai montré dans la section 3 qu’ils
sont un peu plus de 80% a discuter a travers les outils de messagerie tels que Facebook ou
Yahoo Messenger, 78% se servent de leurs courriers électroniques pour échanger avec leurs
contacts ; que les réseaux sociaux comme Facebook ou LinkedIn ont également les faveurs
des répondants dans la mesure ou 73,16% d'entre eux l'utilisent constamment.

*Elle propose de définir la fracture numérique de cette facon : « Differences due to geography, race, economic
status, gender, and physical ability in [1] access to information through the Internet, andother information
technologies and services, [2] in the skills, knowledge, andabilities to use information, the Internet and other
technologies ».cité par Guel (2004)
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Pour ce qui est des activités de divertissement, j'ai démontré qu’ils sont peu les répondants
qui s'expriment en faveur des activités telles que, le traitement de I'audio de la vidéo ou des
photos grace aux TIC (moins de 50%), ou encore pour les jeux vidéo en ligne (moins de 30%).
S’il faut parler de fracture numérique due a I'inégalité des usages dans le contexte étudié,
celle-ci s’appliquera plus aux activités de cette catégorie qu’a celle des autres catégories. Les
activités de divertissement sont en effet celles qui présentent le plus d’écart entre ceux qui
les pratiquent quotidiennement, une ou plusieurs fois par semaine, une ou plusieurs fois par
mois (la minorité) et ceux qui ne les pratiquent jamais (la majorité). Quant aux deux autres
catégories, la fracture numérique y est tres limitée dans la mesure ou la trés grande majorité
des sujets de I’échantillon considéré, fait un usage fréquent des TIC pour entretenir des liens
sociaux (jusqu’a 80% pour certaines activités contre 20%), ou pour faire des recherches dans
le but de construire des connaissances (90% qui le font contre 10% qui ne le font pas). Ainsi,
pour les activités liées a I'apprentissage, qui m’intéresse au premier chef, je peux en toute
confiance affirmer qu’il s’agit de I’activité principale des étudiants quant a l'usage de TIC, et
I'’écart qui existe entre ceux qui la pratiquent et ceux qui ne la pratiquent pas est
insignifiante.

La hiérarchie observée dans les différentes catégories d’activités décrites ci-avant s’est
manifestée également lorsque j’ai interrogé le lien entre les différentes activités et les lieux
d’acces aux TIC. Il s’est en effet avéré que les activités de recherche en vue de compléter les
cours recus en classe viennent en téte des activités les plus plébiscitées par les participants ;
gu’ils aient acces aux TIC dans un cybercafé, au campus ou a la maison. Viennent ensuite les
activités de construction de liens sociaux et les activités de divertissement. Cette
prééminence des activités de type « capital —enhancing » a travers les lieux d’acces m’ont
fait relever pour mettre en exergue le fait que des activités qui sont de la sphére
académique se trouvent et dominent méme dans ce que Guichon appelle la sphere privée
des utilisateurs.

Par ailleurs, j’ai montré au cours de la présentation des données que les étudiants qui ont
participé a I'enquéte sont nés a un moment ou les TICs se vulgarisaient, et bien que la
majorité n’ait eu un premier contact avec les TIC qu’a I'dge d’entrée au collége, ils ont
suffisamment d’expérience de l'usage des TIC pour s’en servir afin d’approfondir leurs
connaissances.

Coilit d’acces et fracture numérique

J'ai signalé que le colt d’accés pouvait étre un facteur de fracture numérique dans le
contexte que j'ai étudié. Nous venons de voir que la majorité des étudiants ne possede pas
leurs propres machines, d’autres sont obligés de se rendre dans un lieu public pour pouvoiry
avoir acces. Le prix des ordinateurs qui reste considérablement élevé pour le commun des
Camerounais peut expliquer cet état de choses. En plus, il n’existe pas de lieu d’acces gratuit,
les étudiants doivent payer pour avoir accés méme dans les lieux tels que le centre
informatique de l'université. Il existe donc forcément un écart entre ceux qui ont les moyens
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de payer chaque fois qu’ils souhaitent se connecter et ceux qui ne le peuvent pas. Le colt
d’acceés est ainsi lié au background socioéconomique des étudiants. L”accent a été mis ici sur
le fait de savoir a quel niveau se situaient les dépenses des étudiants par rapport au
téléphone et a Internet ; jusqu’ou ils pouvaient aller pour pouvoir se connecter a internet ou
bien pour se servir de leurs téléphones. J’ai montré que 40% des étudiants qui ont participé
a 'enquéte ont un budget qui se situe entre 1000 et 3000 CFA tant pout Internet que pour le
crédit de communication. Il y en a qui dépensent jusqu’a 10 000 CFA par mois. Quand on sait
qgue la plupart du temps qgu’ils passent avec les TIC est consacré aux activités de type
académique, on peut aisément affirmer que les étudiants sont préts a faire des sacrifices du
moment ou il s’agit d’'une valeur ajoutée a I’acquisition du savoir.

Au final, ce qu’il convient de retenir de I'analyse du questionnaire sur I'usage des TIC par les
étudiants de l'université de Buea est que :

- lls sont pour la majorité nés au moment ou les TIC se vulgarisaient et sont donc
supposés avoir grandi avec elles. Sauf que pour plus de 80% qui ont entre un et sept
ans d’expérience, ils commencent a cotoyer les TIC entre 11 et 21 ans, c’est-a-dire
lorsqu’ils entrent au college pour les uns ou lorsqu’ils entrent ou sortent de
I"'université pour les autres.

- Tous ont acces aux ordinateurs et a Internet. Méme si on peut noter un écart entre
ceux qui peuvent y accéder a la fois chez eux et dans les lieux publics et ceux qui ne
peuvent accéder que dans les lieux publics, cet écart n’est qu’apparent parce qu’a la
réalité, ils sont trés peu qui peuvent disposer de ces ressources ou et quand ils le
souhaitent. lls ne jouissent pas d’une autonomie d’usage.

- Presque tous ont des téléphones portables (99.63%) qui servent d’abord a émettre et
recevoir des appels ou a envoyer des SMS, et ensuite a réaliser d’autres activités
comme naviguer sur Internet 60% d’entre eux ont la possibilité d’aller sur internet et
ceux qui n"ont pas de téléphones compatibles sont préts a en acheter un si I'occasion
leur était donnée. Ce taux de pénétration treés élevé de cet appareil mobile est un
avantage indéniable par rapport a l'‘autonomie d’usage contrairement aux
technologies fixes.

- Les TIC pour ces étudiants, c’est avant tout un moyen de renforcer et compléter les
connaissances acquises a I"école quel que soit le lieu d’accés. lls s’Taccommodent bien
de l'intrusion de la sphére scolaire dans leurs espaces privés.

- Dépenser pour avoir acces aux ressources numériques est une tradition pour eux
dans la mesure ou méme au sein du campus ils doivent payer pour pouvoir y accéder.

Avec cet état des lieux et sachant que la quasi-totalité des problemes qu’a connu Melff,
est liée au fait que les ressources numériques n’étaient accessibles qu’a partir d’un lieu
physique et grace a une technologie physique, la question que je me pose a cette étape
de mon travail (sa réponse étant ma conviction) est celle de savoir si le projet Melff
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n’aurait pas mieux marcher si les acteurs pouvaient avoir accés aux contenus de la
formation ou et quand ils le souhaitaient. Je pense que le dispositif Melff tel qu’il a été
concu suivant le modéle des pays du nord ou la technologie fixe est fiable marcherait
mieux dans un contexte technologiquement moins avancé comme le mien en s’appuyant
sur une technologie mobile. Dans la partie qui suit, je donne les raisons pour lesquelles je
pense que le peut étre une alternative efficace pour le projet Melff

6.5 Afrique Terre d’oralité, Eldorado du téléphone mobile34

Selon un rapport de The International Telecommunication Union (ITU) de Février 2013, on
comptait 6,8 milliard d’abonnés mobiles dans le monde. Ce méme organisme a avancé dans
son rapport de 2014, gqu’ils étaient 6.9 milliard dont plus du trois quart dans les pays en voie
de développement. Alors que le nombre d’abonnés a la téléphonie mobile arrive rapidement
a saturation dans les pays développés — un téléphone mobile par habitant-, le taux de
pénétration dans les pays en voie de développement grimpe exponentiellement et atteint
89% (IUT, 2013). La société de recherche indépendante Portio Research LTD dans son
rapport 2013, projetait que le nombre d’abonnés mobiles atteindrait 8 milliards en 2016.
Selon les calculs de cette entreprise, le pourcentage d’abonnés d’Afrique et du Moyen
Orient dépassera celui de I'Europe et seront ainsi classées comme deuxieéme région ayant le
plus d’abonnés au monde derriére la région Asie Pacifique. Examinons maintenant le cas de
I’Afrique au sud du Sahara

6.5.1 Le taux de de pénétration

Les spécialistes des télécoms sont d’accord pour dire que la téléphonie mobile est en plein
boum sur le continent africain. Elle connait un développement fulgurant et touche presque
tous les domaines de la vie. En 2012, la GSMA (GSM Association) publie dans sa série de
rapport intitulé Sub-SaharanAfrica Mobile Observatory des faits sur I'Afrique au sud du
Sahara. Ce rapport traite, entre autres, du taux de pénétration de la téléphonie mobile dans
cette partie de I'Afrique. On y lit notamment que le taux de pénétration de la téléphonie
mobile qui était de 1% en 2000, est passé a 54% en 2012 et pourra atteindre 75% de la
population en 2016. Dans une publication de 2014 de cette association citée par L'AFD, I'on
note une évolution des chiffres et des projections. Ainsi, le taux de pénétration du mobile en
2014 est autour de 70% pour une projection a plus de 80% en 2016 comme il peut étre
observé dans la figure suivante.

** Yemprunte volontiers ce titre d’un article de Benjamin Steck et Matilde Mus (2012) que je trouve
éloguemment approprié pour rendre compte de I'engouement de I’Afrique pour les téléphones mobiles et de
la vitesse avec laquelle cet outil portable de communication s’est propagé dans le continent.
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CONNEXIONS MOBILE, POPULATION ET TAUX DE PENETRATION
EN AFRIQUE SUBSAHARIENNE (2000-2016)
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Tableau 6.10 : Taux de pénétration et connexions mobile en Afrique sub-saharienne telle que présentés par la
GSMA en 2014 citée par I’ADF (2015)

Comme le dit 'ADF citant ITU(2013), méme Si le taux de pénétration du mobile accuse
encore un retard de 20 points comparativement a celui observé dans I'ensemble des pays en
développement (70 % contre plus de 90 % en 2014), le continent africain compte
aujourd’hui, 650 millions de détenteurs de téléphone portable, soit davantage qu’aux Etats-
Unis et en Europe (Op.cit) Il est vrai que cette pénétration mobile varie grandement selon les
pays de la sous-région subsaharienne. Les pays de I'Afrique australe ont un taux de
pénétration tres élevé contrairement aux pays de la corne de I’Afrique ou le développement
est récent.
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Figure 6.14 : Taux de pénétration du mobile par pays

Ainsi I'on peut remarquer qu’en Afrique sub-saharienne, des pays comme |’Afrique du sud, le
Botswana, ou encore le Gabon ont un taux de pénétration comparable a celui des pays
européens. Le Cameroun est classé parmi les pays dont la pénétration se situe entre 40 et
60%. L'engouement pour la téléphonie mobile se fait aux dépens de la téléphonie fixe. « This
highlights the importance of mobile network infrastructure for voice, data and internet in the
region» (GSMA, 2013). C'est dans cette optique que Sarah Belouezzane dans un article du
journal Le Monde peut dire de I’Afrique :

Le continent, qui a littéralement sauté I'étape de l'Internet et de la téléphonie fixe,
montre aujourd'hui un appétit considérable pour le mobile, plus simple d'acces et moins
cher. En effet, la ou il fallait payer le raccordement a une ligne fixe, se battre contre
I'administration ou les services techniques des opérateurs pour pouvoir communiquer,
une simple carte SIM glissée dans un terminal mobile suffit. (lemonde.fr)

6.5.2 Par rapport a Internet Mobile

L'Afrique est I'une des régions avec le taux de pénétration mobile le plus élevé. Le nombre
d’utilisateurs qui se connectent a Internet via un appareil mobile croit rapidement.
Pingdom™, un site internet suédois spécialisé dans le contrdle de performance de la toile,
affirme en s’appuyant sur des statistiques provenant du site statcounter.com qu’il y a plus
d’utilisateurs qui accedent a internet par le mobile en Asie et en Afrique qu’en Europe et en
Amérique. Ce site a mené des recherches en 2010 puis en 2012 avec pour objectif de
déterminer quelle partie du monde était mobile. Les résultats de 2012 sont présentés dans

la figure ci-dessous. On peut y voir que le pourcentage de trafic internet mobile de I’Afrique

35 .
www.pingdom.com

236



est de 14,85% juste derriere I'Asie 17, 84% et loin devant I'Europe et 'Amérique du nord
5,13% et 7,96% de part de trafic mondial d’Internet mobile.

En comparant les statistiques de 2010 et celles de 2012, le site montre que I'usage mobile
pour accéder a Internet a accru de 155, 59%. Dans le classement des 10 pays qui ont une
part élevée de trafic établi par ce site, on trouve six pays africains. Les deux premiers sur la
liste étant le Zimbabwe et le Nigeria, 58.06% et 57.89% respectivement. Il ajoute que cette
tendance ne va pas s’arréter surtout que la plus grande majorité des pays africains dont le
Cameroun, est passé a la technologie mobile de troisieme génération (3G). Le Cameroun
compte en effet quatre opérateurs de téléphonie. Et tous ont des licences d’exploitation de
la 3G. ce qui fait dire a la Banque Mondiale que le Cameroun est passé du statut de « /'un des
rares Etats d'Afrique a ne pas avoir de licences 3G a un des Etats en en ayant le plus » citée
par le site journal du cameroon.com.

Mobile browsing: percentage of all web traffic (May 2012)

2.86%

Worldwide

10.01%

Data sources: StatCounter (May 1-7, 2012), Pingdom www.pingdom.com

Figure 6.15 : Pourcentage par région du trafic mondial d’Internet Mobile en 2012 selon le site Pingdom

Ces statistiques positives de taux de pénétration du téléphone mobile et de I'internet mobile
sont de bon augure pour I'éducation et la formation en Afrique. Elles ont du mal a intégrer
les technologies existantes (fixes) de maniere efficace. Les institutions telles 'UNESCO,
I’OIF ou encore I'USAID soutiennent les projets liés a I'apprentissage mobile parce qu’elles
ont compris que les outils nomades seront les principaux vecteurs de transformation de la
sphere éducative dans les pays en voie de développement en général et en Afrique en
particulier. Les raisons avancées par I’AFD sont les suivantes :

Le mobile étant tres largement diffusé et le réseau disponible sur une grande partie du
territoire, la possibilité existe de toucher un vaste public, en tout lieu et a n’importe quel
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moment, notamment les populations isolées et/ou jusgu’ici exclues des systémes
d’éducation formelle (enfants des rues, handicapés, etc.).

Le mobile, et encore plus le smartphone, offrant de nombreuses fonctions pour
communiquer (échanges voix, SMS, IM), pour écouter/enregistrer des ressources via la
radio ou le lecteur audio (MP3), regarder/filmer des vidéos, photo, lire des informations
ou des ouvrages (SMS, pdf, e-pub), il permet d’accéder a toutes sortes d’applications et
d’échanger entre pairs au sein de communautés.

Etant un objet familier et donc facile d’utilisation, tant pour les enseignants/chefs
d’établissements ou les personnels administratifs que pour les éleves et étudiants, il n’est
pas un frein a leur usage dans le cadre éducatif. (p.48)

J'épouse ses raisons et je suis convaincu que la technologie mobile est la forme d’intégration
des TIC la mieux appropriée a mon contexte. Je n’ai pas été satisfait de la technologie
électronique qui s’est heurté « aux contraintes imposées par un matériel codteux, fragile et
lourd, enfermé dans un cadre rigide » (Bogui, 2012). C’est pour cela que je propose la
technologie mobile comme une option pour le projet Melff. L’apprentissage mobile s’appuie
sur la possibilité qu’ont les éléves de bénéficier d’un accés permanent et relativement libre a
la technologie.

6.6 L’apres Melff, nouvelles proposition avec le mobile

Envisager 'aprés Melff avec le mobile, c’est s’inscrire dans le champ de I'apprentissage
Mobile (mobile learning en anglais). Et avant de décrire, de maniére pratique, comment la
suite du projet est envisagée, il me parait judicieux de tenir un discours sur ce nouveau cadre
qui @ mes yeux présente le meilleur potentiel pour sous-tendre le projet et le faire
fonctionner de maniére efficace.

6.6.1 L’apprentissage mobile

Quinn (2000) définit I'apprentissage mobile « as e-learning through mobile computational-
devices: Palms, Windows CE machines, even your digital cell phone». Pour I'Unesco (2013),
I"apprentissage mobile

fait appel a la technologie mobile, seule ou combinée a d’autres technologies de
I'information et de la communication (TIC), pour permettre d’apprendre en tout lieu et a
tout moment. L'apprentissage prend alors les formes les plus diverses : on peut utiliser les
appareils portables pour accéder aux ressources éducatives, se connecter aux autres ou
créer du contenu, aussi bien a l'intérieur qu’a I'extérieur de la salle de classe.

Cette organisation définit I'appareil portable comme étant des appareils qui sont
numériques, faciles a transporter, d’usage plus individuel gu’institutionnel, qu’ils permettent
d’accéder a l'Internet, sont équipés d’applications multimédias et peuvent effectuer un
grand nombre de taches, notamment en matiére de communication (lbid.). Ces deux
conceptions de I'apprentissage mobile sont des exemples de définitions qui mettent I'accent
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sur la technologie. Certains auteurs comme Traxler (2005) considerent cette définition
techno-centrique inutile car elle ne cherche qu’a situer la mobilité de la technologie quelque
part dans le spectre de la portabilité. Bogui (2012) nous apprend que de plus en plus de
définitions transferent le centre d’intérét de la mobilité des technologies a la mobilité des
apprenants. C’'est en ce sens que Goth et Schwabe (2008) ont dit que « mobile learning is
learning of mobile actors. In contrast to other mobile activities (e.g., for pleasure or work),
mobile learning activities are embedded in a didactic framework ». Bogui estime que ce
changement de focalisation est important eu égard aux multiples dimensions de la mobilité
et de I'apprentissage en interaction. L’enseignement pourrait en effet sortir des salles de
classe « pour pénétrer dans des environnements moins classiques, liés au contexte des
apprenants, I'objectif de I'apprentissage mobile étant de permettre d’apprendre n’‘importe
ou et n’importe quand grdce a I'utilisation des dispositifs mobile ».(Op. cit.) Ainsi donc, le
mot « mobile » dans apprentissage mobile a deux implications :

- Il peut s’agir de la mobilité de I'apprenant. Celui-ci peut s’engager dans une activité
d’apprentissage sans que cela soit dans un espace physique bien délimité.

- Il peut d’agir d’appareils mobiles, c’est-a-dire des appareils légers et portables qui
peuvent souvent suffisamment petits pour tenir dans une poche ou dans une main.

O'Malley, et al. donnent une définition de I'apprentissage mobile qui inclut les deux
implications ci-dessus : « any sort of learning that happens when the learner is not at a fixed ,
predetermined location, or learning that happens when the learner takes advantage of the
learning opportunities offered by mobile technology » (2003). Cette definition plus générale
qui vise la mobilité dans un sens large (dispositif, utilisateurs, environnement) est celle que
j’adopte pour envisager |'apres Melff. Je considere en effet qu’une conception centrée sur la
technologie donne a croire que c’est la technologie qui détermine quand et ou apprendre,
que l'utilisateur s"Taccommode de la technologie alors que c’est le contraire. Une telle
conception montre que la technologie est portable. Et si elle I'est, c’est par |'utilisateur. La
technologie suit donc l'utilisateur. Une définition qui considére la mobilité du point de vue
de l'apprenant, reconnait cette propriété du mobile mais met en avant le fait que
I'apprenant est actif et peut apprendre n’importe ol ou n’importe quand.

L'on parle de m-education pour faire référence a I'utilisation de des technologies mobile en
éducation en générale. Toutefois, I"éducation comporte plusieurs disciplines et l'une des
disciplines ol le mobile est trés utilisé est I'enseignement/apprentissage des langues. Les
recherches en enseignement des langues assisté par le mobile sont tellement fécondes
gu’elles en font un sous-champ de I'apprentissage des langues assisté par I'ordinateur.

6.6.1.1 L’apprentissage des langues assisté par le mobile

Plus connu sous son acronyme MALL (Mobile Assisted Language Learning) issu de la
recherche anglo-saxonne, I'apprentissage des langues assisté par le mobile a au moins 20
ans d’histoire si I'on se référe au titre d’un article de Burston paru dans la revue ReCALL de
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janvier 2015, a savoir « Twenty years of MALL project implementation: A meta-analysis of
learning ». Selon cet auteur, des centaines de papiers ont été publiés qui portent sur les
projets mettant en ceuvre des technologies mobiles en vue de I'apprentissage des langues.
Stockwell (2013) nous apprend que les technologies les plus souvent sollicitées dans la
recherche sont les lecteurs MP3, les PDAs et les téléphones mobiles. Les lecteurs Mp3 sont
utilisés pour la compréhension orale, les PDA et les téléphones pour travailler les différentes
compétences étant donné la diversité d’outil de communication qu’ils offrent. Les études sur
I"utilisation du mobile dans I'apprentissage des langues ont des approches et objectifs divers,
et donc des points d’analyse différents. Certaines sont plus orientées vers des
problématiques générales telles que la possession d’appareil mobile, les infrastructures
technologiques, le design, la formation des enseignants ou encore la méthode pédagogique.
D’autres études par contre s’appuient sur la mise en ceuvre effective des applications
mobiles pour une expérience d’apprentissage de la langue. C'est justement une pareille
expérience qui est envisagée comme nouvelle orientation de Melff, et comme option
d’intégration des TIC dans mon contexte.

Pour illustrer cette nouvelle tendance dans le domaine de I’ALAO, je vais présenter dans les
lignes qui suivent trois expériences de mise en ceuvre de I'apprentissage mobile des langues.
La premiére porte sur I'usage d’appareil mobile pour un meilleur apprentissage formel de
I’anglais, la deuxieme s’intéresse a I'effet du smartphone sur I'autonomisation des étudiants,
et la derniére a pour objectif de proposer des stratégies nouvelles d’enseignement/
apprentissage du francais en Corée du sud. Ces stratégies reposent sur I'implication, grace
au smartphone, de l‘apprenant dans le processus d’acquisition de la compétence
d’expression orale.

Xiao-Bin Chen (2013), dans son article Tablets for informal language learning : student usage
and attitudes, et partant du fait que la disponibilité d’appareils portables (téléphones
mobiles, ordinateur, tablettes et autre outils multimédia) a changé les méthodes
d’enseignement ainsi que les stratégies d’apprentissage de la langue étrangeére, s’intéresse a
I'usage de la tablette numérique qui fait partie comme les appareils mobiles cités ci-dessus
de la prochaine génération du e-learning. Dans cet article qu’il présente comme étant le
rapport d’'une recherche-action, il cherche a savoir comment les étudiants en Chine utilisent
les tablettes pour apprendre I’anglais dans un environnement informel, et comment ceux-ci
peuvent étre mieux orientés afin d’exploiter pleinement les fonctionnalités de la tablette
pour un apprentissage autonome et collaboratif de la langue étrangere. Il s’intéresse
également a I'attitude des étudiants par rapport a I'utilisabilité et au caractéere effectif des
tablettes ainsi que leur satisfaction quant a ce nouvel outil d’apprentissage de la langue
étrangere. Pour ce faire, il travaille avec un groupe de 10 étudiants auxquels il demande
dans une premiére phase de sa recherche ce qu’ils font de la tablette. Suite a leurs réponses,
il se rend compte que ces étudiants utilisent les tablettes moins pour apprendre la langue
gue pour autre chose. Dans une seconde phase, il crée des conditions pour amener ces
étudiants a mieux faire usage de I'outil en leur donnant des conseils quant a I'utilisation de
I'appareil ainsi que des taches précises devant les amener a travailler de maniére
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collaborative les compétences d’expression écrite, de compréhension écrite, de
compréhension orale. Il remarque que les étudiants passent plus de temps a I'apprentissage
de I'anglais. Il conclut donc que pourvoir simplement les étudiants d’appareils mobiles ne
donne pas lieu a un usage effectif pour I'apprentissage d’une langue. Le chercheur a trouvé
gue les apprenants doivent étre proprement guidés, pas seulement en ce qui concerne la
technologie, mais aussi méthodologiquement. Certains apprenants peuvent avoir des
lacunes et manquer d’expérience pour résoudre des probléemes dans leur processus
d’adoption des nouvelles technologies. Il faut donc créer un environnement de soutien
facilement accessible dans lequel les conseils d’experts et de pairs seront critiques pour
I'apprentissage des langues assisté par mobile.

La deuxiéme étude est celle que Leis et al. (2015) ménent sur les avantages du smartphone
dans une classe d’anglais langue étrangere. lls se concentrent sur les effets de |'utilisation de
ce type de téléphone sur les efforts que font les étudiants pendant leur temps
d’apprentissage personnel. Autrement dit, ils cherchent a savoir |'effet des smartphones sur
I’'autonomie d’apprentissage des étudiants. Autonomie étant entendue comme la quantité
de travail fournie par l'apprenant en dehors de celle requise par I'enseignant. Leur
hypothése est que, méme si plusieurs recherches indiquent que le téléphone portable et le
smartphones apparaissent comme des distractions lorsque les apprenants étudient, la
formulation des instructions claires et concretes dans ['utilisation des smartphones
entrainera les apprenants a passer plus de temps a étudier de maniére significative durant
leurs temps d’étude.

Ces chercheurs se sont appuyés pour leur projet sur un échantillon de 140 étudiants
japonais. lls étaient repartis en deux groupes. Un groupe témoin dans lequel les sujets
n’avaient pas la permission d’utiliser leurs appareils, et un groupe expérimental ou les
étudiants pouvaient utiliser leurs smartphones. L'expérience a duré 15 semaines pendant
lesquelles aucune activité extracurriculaire n’a été donnée aux membres des deux groupes.
Toutefois, il a été demandé aux sujets du groupe expérimental de faire usage des
applications qui leur ont été données en classe pour travailler pendant leurs moments libres.
Il s"agissait de Dragon Dictation qui permettait aux sujets de voir transcrits sur |'écran de
leurs téléphones, des textes qu’ils lisaient. Ils avaient ainsi l'occasion de vérifier dans
I'immédiat I'intelligibilité de leurs prononciations en anglais. La deuxieéme application était
Google Drive avec I'extension Flubaroo. Elle permet a I’enseignant de concevoir des tests
sur smartphones pour un grand nombre d’apprenants, de les corriger et de rendre
disponibles, via courriel, les résultats ainsi que les corrections dans les minutes qui suivent
I'achévement du travail. Il a été également demandé aux sujets du groupe expérimental de
se servir des smartphones pour faire des vidéos d’eux lors des exercices de jeux de rble en
classe. A l'issue des 15 semaines, les sujets ont remplis des questionnaires congus pour
mieux percevoir leurs compétences métacognitives, leurs motivations et leurs attitudes par
rapport a I'utilisation de leurs smartphones dans leurs études.
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Les résultats de I'étude révele que les étudiants qui sont encouragés a utiliser leurs
téléphones pour étudier, vont également le faire plus souvent pendant leurs temps libres. lls
ont gagné en autonomie dans la mesure ou ils vont au-dela des signes de motivation pour
faire usage des compétences métacognitives dans leurs moments d’étude en privé. La
compétence métacognitive étant considérée dans ses deux fonctions: « monitoring
function » (la conscience du savoir, le sentiment de ce qui est difficile ou familier) et
« controling function » (décrit ce qu’une personne fait pour contréler la cognition) (Leis et
al., 2015). Via leurs smartphones et I'application de reconnaissance vocale par exemple, les
étudiants du groupe expérimental ont fait usage de la fonction de controle. Ces chercheurs
expliquent par exemple que lors qu’un étudiant lit une phrase comme « i eat a lot of apples
in winter » et que « i eat a lot of apple in winter » s’affiche sur son téléphone, il reconnait
immédiatement I'absence du « s » a la fin de « apples » et peut ainsi répéter la phrase en
s’assurant que le son manquant est bien prononcé. Les mémes activités réflexives peuvent
étre menées sur les vidéos des jeux de roéles. Leis et al. montrent que 70% des sujets étudiés
ont fait usage de leurs smartphones pour étudier. 15% s’en sont servi pour travailler
I'expression orale en regardant la vidéo des jeux de rdle, 25% ont pu s’exercer en
prononciation, 30 % d’entre eux ont utilisé le téléphone pour réviser le vocabulaire couvert
en classe et 7.5% ont eu recours a d’autres applications comme celles de traductions ou ont
écouté de la musique occidentale afin d’améliorer leur anglais. Leur conclusion est que les
étudiants doivent étre encouragés a utiliser leurs téléphones en classe car ceci pourra
induire une utilisation a but éducatif dans les moments libres.

Le troisieme exemple d’apprentissage de langue grace a la technologie mobile est celle mise
sur pied par He-kyung et Groegers (2011) dans une optique de proposer de «nouvelles
stratégies didactiques » pour les langues en général et le francais en particulier en Corée du
Sud. Ces stratégies s’appuient sur un « dispositif nomade » et I'approche actionnel pour
impliquer I'apprenant dans son apprentissage et viser les compétences pratiques de |’oral
dans les situations d’apprentissage tant formel que non formel.

Le dispositif mis sur pied consiste a faire travailler un groupe d’étudiants coréens sur des
taches langagieres, congues par l'enseignant-tuteur, et liées a des thémes de la vie
guotidienne susceptibles d’intéresser les apprenants. Les consignes et la réalisation des
taches se font a I'oral par le biais de mises en scéne vidéographiées a partir des téléphones
portables. Ces enregistrements sont ensuite publiés sur un site de réseau social ( Cyworld,
trés populaire en Corée). Des échanges asynchrones sont ensuite engagés entre les
apprenants et un interlocuteur francais qui est en France. Des textos indiquent aux acteurs
de nouvelles publications et ceux-ci peuvent, a partir de leurs téléphones réagir aux
contributions n’importe ou et n’‘importe quand. Le protocole repose sur I'analyse discursive
des productions orales, ainsi que des entretiens semi-directifs. Les variables mesurées sont
I'acceptabilité du dispositif, I'ergonomie, les effets de I'asynchrone, ['utilité pour
I'apprentissage et I'impact sur la motivation.
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En ce qui concerne I'acceptabilité du dispositif, les étudiants coréens ont trouvé qu’il a
apporté un plus par rapport a 'utilisation qu’ils ont souvent eu de la technologie. Il leur a
permis non seulement de pratiquer I'oral mais de s’exercer en répondant notamment aux
guestions du natif. Pour ce qui est de I'ergonomie, les étudiants ont trouvé que l'utilisation
du téléphone mobile est « trés pratique » dans la mesure ou il permet une certaine flexibilité
et une certaine rapidité d’acces (« plus besoin d’allumer un ordinateur »), malgré la petitesse
de I’écran et la connexion parfois lente. Le mode asynchrone de communication du dispositif
est considéré comme étant « trés utile » par les participants. Ce mode leur donne une
certaine autonomie et surtout le temps de préparer leurs contributions avant de les publier.
L'asynchronie joue un role central dans I'apprentissage et la pratique de I'oral dans le
contexte étudié. Les auteurs rapportent que les participants ont I'impression « de parler
avec quelqu’un » malgré les réponses différées. Par rapport a la motivation, le fait que le
dispositif engage les participants dans une situation de communication authentique et
naturelle suscite la curiosité et I'attention de ces derniers. Le stockage des enregistrements
leur permet de se rendre compte de leur évolution, aidé en cela par les corrections de
I’enseignant-tuteur.

Pour terminer cette présentation de I'apprentissage mobile des langues, je trouve nécessaire
de parler des résultats de la méta-analyse de Burston (2015). Il se donne en effet comme
objectif de relever ce que la recherche a déterminé comme étant les apports de l'usage
d’appareils mobiles a I'apprentissage de la langue. Ainsi, méme s’il reconnait qu’un nombre
important de recherches ne parviennent pas a démontrer de maniere scientifique les
bénéfices de I'apprentissage mobile des langues, il affirme, a partir des publications qui
remplissent ses conditions d’analyse, que « the learning outcomes of MALL implementations
are unquestionably positive in nearly 80% of the cases ». Ces apports, mesurés le plus
souvent via pré-test et post-test se situent au niveau de I'apprentissage du vocabulaire via
textos ((Motallebzadeh & Ganjali, (2011) ; Hwang & Chen (2013) cités par Burston, 2015), de
la compréhension écrite (Zurita & Nussbaum (2004) ; Chen & Hsu (2008), cités par Burston,
Op.cit). Ces apports sont également a trouver dans le I'acquisition des compétences de
compréhension et d’expression orales, ainsi que de I’expression écrite. Burston (2015)
rapporte entre autres les travaux de Robertson et al. (2009) qui montrent que des éléves
australiens qui utilisent des téléphones pour écouter des instructions et réaliser des taches,
ont de meilleures notes en expression et compréhension orales. Par rapport a I'expression
écrite, Burston (2015) cite le travail de Hwang, Chen & Chen (2011) qui montre qu’un groupe
d’éleves taiwanais utilisant un appareil mobile pour apprendre a écrire I'anglais ont de
meilleurs résultats aprés le post test que le groupe témoin. Il conclut sa méta-analyse en
avangant que

There is every reason to expect that MALL can make significant contributions to improving
language learning, most particularly by increasing time spent on language acquisition out
of class, by exploiting mobile multimedia facilities to complete task-based activities, and
by using the communication affordances of mobile devices to promote collaborative
interaction in the L2.
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Cette conclusion apparait comme une solution aux problémes que pose le contexte de Melff,
c’est-dire le contexte de cette recherche tel que décrit au point 2.3. |l fait partie de a ce que
(Gonzales et St. Louis appellent « low-tech settings » :

They include the problem of access, which might range from internet connection, to
general or limited access to the technology due to slow connection, limited bandwith,
reduced contact hours as result of computer lab availability and low computer to student
ratio. Gonzales et St. Louis (2013)

Rappelons que pour ces auteurs

... learning in low-tech contexts is feasible and although poor Internet access can be an
obstacle, it is one that can be overcome...mobile phones are exemples of mediums trough
which language can be accessed in low-technology contexts (Ibid.).

De ce qui précede, il apparait clairement que I'apprentissage mobile se pratique dans le
domaine des langues avec des effets bénéfiques. En plus il se présente comme une option
de choix pour l'intégration des TIC dans des contextes caractérisés par de fortes contraintes
et technologiquement défavorisés. C’est pour cette raison que j’envisage |'apres Mellf avec
le mobile. Comment pourrait-il se dérouler concretement ? Telle est la question a laquelle je
le point suivant tentera de répondre.

6.6.1.2 Melff et le mobile

Loin d’étre le compte rendu d’une nouvelle expérience, cette sous partie vise a donner une
idée de ce que serait le dispositif Melff si celui-ci s"appuyait sur le téléphone mobile. Elle est
guidée par la conviction que j'ai de ce que le mobile représente la meilleure option pour
I'intégration de la technologie dans le cours de frangais fonctionnel a I'université de Buea en
particulier et en contexte africain en général. Etant donné que les divers problémes décrits
supra sont survenus parce que les acteurs, et plus particulierement les apprenants devaient
se déplacer a I'IT Center pour pouvoir accéder au contenu de la formation, cette sous-partie
vise a montrer que ces acteurs pourraient accéder audit contenu ou et quand ils veulent a
partir d’'un smartphone de n’importe quel autre appareil. Ce qui rend cet acces mobile
possible est I'existence d’une version mobile de la plateforme Moodle.

Moodle version Mobile

Il s’agit du principal environnement numérique sur lequel la formation Melff a reposé (du
moins dans sa partie distancielle. Cet environnement existe dans sa version mobile. Il existe
également une application pour divers systemes d’exploitation d’appareil mobile. Cette
application permet d’atteindre directement le site mobile d’une formation donnée, et dans
le cas d’espeéce, le site de Melff. Cette connexion se fait en indiquant dans I'espace approprié
le lien du site ainsi que le nom d’utilisateur et le mot de passe comme dans la figure ci-
dessous.
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Ce qui est intéressant ici est qu’une fois tous les champs de la page de connexion renseignés,
I'utilisateur n’a plus besoin de fournir ces informations lors d’un prochain passage. Il s’agit la
d’un aspect positif de I'application dans la mesure ou celle-ci permet d’éliminer 'une des
causes des retards observés dans la réalisation des activités lors des sessions a I'IT center.
Les étudiants devaient en effet saisir dans la barre d’adresse du navigateur. L’'omission d’un
point ou d’un tiret rendait le site inaccessible. D’autres points positifs de I'application sont :
I’acces direct aux contenus de la formation, la possibilité d’envoyer des messages privés aux
autres participants (méme hors connexion) et surtout la notification en cas de nouveau
message. Ceci permettrait aux participants a un forum de discussion d’étre avertis de la
publication d’'un message. Il y a ainsi plus de chance que les échanges soient soutenus et
riches parce que chaque participant pourra, a partir du lieu ou il se trouve, réagir a un
nouveau message sans avoir besoin de se déplacer.

1ttp://lritice. univ-bpclermont. fr/moodle2

angandeu

Ajouter

Moodle
Mobile

Figure 6.16 : application moodle pour android (gauche) et page de connexion a la plateforme (droite)

On voit a partir de la figure 6.17, que I'apprenant de Melff peut accéder directement au
contenu de la formation. Il peut lire les consignes (en ligne ou hors connexion), accéder au
forum («quel weekend ! »), ou méme faire des exercices autocorrectifs. La figure ci-dessous
est une illustration des consignes présentée avec I'application et dans I'espace forum, et un
exemple d’exercice autocorrectif.

Il est clair qu’avec la technologie mobile, I'apprenant de Melff pourra participer aux
échanges sur le forum de maniere plus effective. Il n’aura plus a dépendre d’une connexion
internet dans un centre donné, qui lui aussi est opérationnel ou pas selon ma présence ou
I'absence d’un individu. L'apprenant ne dépendra plus d’un courant électrique intermittent
pour apprendre. Avec la technologie mobile, il a le contréle de sa formation. Je suis
convaincu que le passage a I'échelle de Melff devra tenir compte de la technologie mobile en
générale et du téléphone mobile en particulier. Au vu du pourcentage d’étudiants
détenteurs d’un smartphone dans le sondage présenté supra, on peut s’inquiéter de ce que
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I’acces a ce type de téléphone soit un probleme. La raison avancée par les étudiants est qu’il
est cher. Mais ils sont 85% a avouer qu’ils I'acquerraient s’ils en avaient |'occasion. Cette
occasion est en train d’étre donnée avec le déferlement sur le marché camerounais de
téléphones multimédias bon marché en provenance d’Asie. Car depuis que la 3G est arrivée
au Cameroun, « la vente des téléphones portables réceptifs de cette technologie ont connu
un boom » Josiane Tchakounté, Cameroon Tribune du 15 juin 2015. En plus de la possibilité
d’avoir une connexion haut débit sur leurs téléphones, les étudiants se ruent sur les
smartphones pour suivre les phénoménes de modes que sont WhatzApp, Facebook, imo ou
encore Viber.

. Blaise Ngandeu = MELFF
* Tout afficher
& Envoyer Généralités v
Forum des nouvelles
%* Mes cours % ©0
Use of ICT
Page d'accueil @) QUESTIONNAIRE [0)
MELFF Université Buea Modulel: Parler des activités quotidiennes”
=) consignes (ANO)
Contenus
% Quel Weekend!1 ® O
Participants
E] Quel weekend!2 ® 0
Site web
" Exercicel ¢ @
Aide
’4 Exercice2 ¢ @
Réglages —
@ Ecrire les accents en francais (O]

Déconnexion

Figure 6.17 : Copies d’écran page d’accueil du profil e(gauche) et page d’accés direct aux contenus de la
formation (droite)

Du coté de I'université de Buea, les étudiants s’habituent déja au fait de devoir s’inscrire et
consulter ses résultats en ligne ; d’autres le faisant a partir de leur smartphones.
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B [ t2e BRI T

Ouvrir dans le navigateur

Consigne

Bonjour,

vous allez imaginer le weekend de John,
un étudiant de l'université de Buea. Cette
activité va se dérouler en deux phases. La
premiére phase va se dérouler sur
primaryPad(le logiciel d'écriture
collaborative)et la deuxiéme ici méme
(dans Moodle).

Phasel.Cette phase a deux étapes. Elle va
se dérouler sur PrimaryPad

Etape 0 : Découvrir Primarypad. Cliquer
sur le lien suivant et suivez les
instructions

http://Irl.primarypad.com/melfff_expe_deco

Fermer

[ Irltice.univ-by % (7]

MELFF Université ... *

Paramétres Navigation

Phase]l.Cette phase a deux etapes. Elle va se derouler
sur PrimaryPad

Etape 0 : Découvrir Primarypad. Cliquer sur le lien
suivant et suivez les instructions

http://Irl.primarypad.com/melfff_expe_decouvrir_primz

Etape 1. A deux, chacun derrigre son ordinateur, vous
allez décrire ce que John fait pendant un jour du
weekend que je vais vous indiquer.Etudiant1 va
décrire ce que John fait le samedi du moment ol il se
réveille jusqu'a 11h. Etudiant2 va décrire ce qu'il fait le
samedi de 11h a 17h. étudiant3, ce qu'il fait de 17h
jusqu'au coucher. Etudiant4 va décrire ce qu'il fait le
dimanche du moment ol il se réveille jusqu'a 11h.
Etudiant5 va décrire ce qu'il fait le dimanche de 114
17h, étudiant 6, ce qu'il fait de 17h jusqu'au coucher.

Etape 2. Quand vous avez fini d'écrire votre texte, le
groupel (samedi) va lire le texte du
groupe2(dimanche) et apporter des corrections ou
poser des questions et le groupe? va faire la méme
chose du texte du groupe1.

Phase2.

Dans cette phase, tous les textes seront mis ensemble
dans le forum « quel weekend !». Il va vous

Ajouter une discussion

(Iln'y a pas encore de discussion dans ce forum)

=K T RN LAL6

I Qu'est-ce que vous faites a huit h..

Qu'est-ce que vous faites a huit
heures ?

Matching exercise

Associez le début et la fin de chaque phrase

Check

Je me
leve, je
prends

mon petit | choississez dans la liste

déjeuner
etjelisle
journal ;
A huit
heures ?
Ma

femme {choississez dans la liste

est dans
la salle de
bains
Euh... Ah
oui, je
répare les | choississez dans la liste

enfants

Moi, je
rentre

tousles | choississez dans la liste

jours & 6h
du matin

Figure 6.18 : Copies d’écran d’une consigne accessible hors connexion a partir de I'application (gauche), du
forum de discussion (milieu) et des exercices autocorrectifs (droite).
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Conclusion

Il était question pour moi dans ce travail de these, de traiter de I'intégration des TIC dans un
cours de frangais a I'université de tradition anglo-saxonne de Buea. C’'est I'aboutissement
d’années de réflexion sur les voies et moyens pour rendre effectif et efficace cet
enseignement, et par ricochet, I'apprentissage du francais. En effet, le contexte dans lequel
se déroule le cours est trés difficile. Chaque classe compte en moyenne 75 étudiants de
niveaux de langue différents (débutant, intermédiaire, avancé). lls n’ont que deux heures de
frangais par jour dans un environnement qui d’expression anglaise. Du point de vue
pédagogique, ils n’ont quasiment pas au cours de leur formation de moment pendant lequel
ils font de la production, qu’elle soit orale ou écrite. L'interaction, importante en
apprentissage de la langue est inexistante. Face a cette situation, je me suis posé la question
de savoir si les technologies de I'information et de la communication, dont les bénéfices
pour 'apprentissage des langues sont avérés, ne pouvaient pas permettre de résoudre ces
problemes. Cette thése est donc construite autour de la problématique qui est celle de
savoir en quoi les TIC peuvent permettre de dépasser les difficultés auxquelles
I'enseignement du francais fait face, et faciliter I'apprentissage. Pour répondre a ce
guestionnement, il a nécessité que soit d’abord mis sur pied un dispositif
technopédagogique dans lequel des interactions ont lieu, et qu’ensuite ces interactions
soient analysées.

6.7 Mise en place d’'un dispositif technopédagogique

Melff voit ainsi le jour. Il est congu et défini suivant un cadre théorique qui considére qu’un
dispositif est a la fois un ensemble organisé de ressources et de moyens mis en place en
fonction d’un projet pédagogique (Holtzer, 2002), et un systeme formel de formation
(Blandin, 2002). Jai fait le choix d’un dispositif qui combine deux systemes formels
d’apprentissage : un systeme de type enseignement a distance et un de type salle de classe.
Il s’agit du dispositif hybride. Il s"appuie sur la salle de classe pour sa dimension présentielle
et sur le centre informatique pour son aspect distance. Le projet Melff's’est déroulé en deux
phases. La premiere, baptisée phase pilote, a mis en scéne un échantillon d’étudiants inscrits
au cours de frangais fonctionnel qui avaient a leur disposition un certain nombre de
ressources. Le contenu de la formation était réparti sur les deux espaces qui constituent le
dispositif hybride, assurant ainsi leur articulation. En d’autres termes, une legon commencait
en salle de classe et se terminait en ligne. Une lecon de francais fonctionnel a quatre
articulations majeures: la compréhension ou accés au sens, la conceptualisation et la
production. Les trois premiéres articulations sont traitées pendant les deux heures que
durent les séances de classe. La derniére, elle, est I'objet du travail a distance. Pour cette
premiere phase, deux environnements technologiques ont été sollicitées: Moodle et
VoiceForum. Les étudiants volontaires recrutés pour I'expérience sont répartis dans les deux
plateformes pour les activités de production. L'outil de communication sollicité dans les
deux plateformes est le forum. Ces étudiants doivent interagir par écrit dans la premiere et a
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I'oral dans la deuxieme. Pour ce faire, ils sont organisés en deux sous-groupes dans chaque
environnement. Chaque sous-groupe comprend un étudiant expert (dont le niveau est
avancé en francais) chargé d’accompagner leurs pairs et proposer des corrections a leurs
productions. Les consignes de travail globalement demandent aux participants de poster des
messages en réaction a des consignes de lire ou d’écouter les messages des autres
participants, de les corriger si nécessaire, de le commenter et surtout de réagir a tout
message publié suite a un message que I'on a posté soi-méme.

La seconde phase est appelée Melff-expé. Elle est une version améliorée de Melff pilote.
L'amélioration, qui s’est nourrie des difficultés rencontrées, porte principalement sur le
scénario pédagogique. Le scénario de la phase pilote donnait le droit a n’importe quel
participant, quel que soit son niveau de langue, d’apporter des corrections a n‘importe quel
message publié dans le forum de discussion. En plus il pouvait intervenir sur la forme ou sur
le fond dans la méme activité. Les consignes régissant la réalisation des taches ont été
affinées pour la seconde phase du projet. Les activités sur la forme sont réalisées a des
moments distincts de celles sur le fond. Les responsabilités de correction incombent plus aux
experts et au tuteur. Il est attendu des apprenants qu’ils prennent note des corrections
effectués sur leurs productions, qu’ils réécrivent celle-ci en intégrant les corrections. Sur un
autre plan, I'environnement de discussion orale VoiceForum est remplacé par PrimaryPad,
un environnement d’écriture collaborative. Les probléemes techniques sont a |'origine de ce
remplacement. Le scénario de Melff dans ces deux phases est plus porté vers |'interaction
dont I'analyse peut permettre de dire qu’il y a facilitation de I'apprentissage du francais.

6.8 La modalité de communication quasi-synchrone comme
moyen de favoriser I'interaction

Etant conscient que I'accés a I'ordinateur connecté n’est pas la chose la mieux partagée par
la population estudiantine que j'ai ciblée, j’ai opté pour un dispositif dans lequel I’enseignant
et les apprenants se retrouvent dans un centre informatique ou ils peuvent avoir accés a un
ordinateur et a une connexion internet. C’était le meilleur moyen d’avoir de l'interaction.
Jaurais pu adopter une autre approche qui consistait a avoir un ou deux regroupements
(prise en main et bilan de la formation) et puis laisser les participants se connecter soit dans
un cyber café, soit au centre informatique de l'université. Les résultats qualitatifs et
guantitatifs auraient été moindres que ce qui a été obtenu lors des deux expériences. Ce,
méme si le chercheur prenait en charge les colts de connexion. La communication quasi-
synchrone a donc été choisie pour les échanges en ligne. Elle renvoie au fait que le forum,
qui est un outil de communication asynchrone a été utilisé selon une modalité proche du
synchrone. En effet lors des sessions au centre informatique, les apprenants assis chacun
derriere un ordinateur postaient des messages sur un forum et recevaient une réaction dans
'immédiat. Méme si cette immédiateté n’est pas celle du clavardage, elle est loin des
heures, des jours voire des semaines qui peuvent séparer les messages d’un forum classique.
L'un des aspects de l'originalité de cette thése réside dans le fait que I'outil forum a été
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utilisé de facon trés différente de son usage habituelle. Non seulement il est le théatre
d’échanges presque synchrones, en plus les types d’activités qui y sont réalisées changent de
ce qui y est souvent fait. Par exemple, les apprenants construisent ensemble un texte. Le
premier message de chacun est une partie du texte qui lui a été assignée. Chacun lit la
production de l'autre et apporte des corrections. Ces textes sont ensuite mis ensemble et
des discussions sont engagées sur le fond, la cohérence par exemple. Ainsi, donc le quasi
synchrone a facilité des interactions dont I'analyse a permis de de déterminer si oui ou non
le projet a eu une valeur ajoutée en terme d’apprentissage de la langue francaise.

6.9 L’analyse des interactions

L'analyse du contenu des échanges en ligne a été sous-tendue par I'approche
interactionniste en apprentissage des langues. Les notions d’activités réflexives et de
conscience linguistiques ont été évoquées pour déterminer les traces de discours
métalinguistique, dans le corpus d’interaction en ligne produit par Melff. Les traces de la
réflexivité dans la communication peuvent étre des jugements sur la grammaticalité ou
I'acceptabilité d’'un énoncé, des reformulations, des répétitions, des hésitations, des
bafouillages, des interruptions d’énoncés, des commentaires explicatifs, des modifications
en cours de route, des choix phonologiques, morphosyntaxiques, etc. Partant du postulat
que l"acquisition est difficilement concevable sans un minimum de centration sur les formes a
acquérir et sur les opérations permettant leur décodage, leur mise en mémoire, leur
intégration a un systéeme et leur production » (Vasseur et Arditty (1996), j'ai recherché dans
le corpus les échanges qui portent sur la langue. Echanges dans lesquels I'attention des
apprenants est attirée sur une forme problématique.

Je me suis alors appuyé sur ce que Lamy et Goodfellow (1998) ont appelé dialogues réflexifs
pour définir ce que j'ai appelé a mon tour, dialogues réflexifs réussis, les dialogues portant
sur la langue a l'issue desquels on peut penser que I'apprentissage a eu lieu. Ont été appelés
dialogues réflexifs incomplet, les dialogues portant sur la langue qui n’ont pas aboutis. Des
457 messages considérés interactifs produits lors de la phase pilote, il y a eu 73 dialogues
réflexifs dont 26 DRR et 47 DRI. En ce qui concerne la seconde expérience, des 181 messages
interactifs identifiés 22 DRR et 8DRI. La majorité des messages interactifs ici ne portent pas
sur la forme mais plutét sur le fond.

Par rapport aux questions de recherches, on peut affirmer en ce qui concerne la premiére,
gue l'instrumentation technologique a permis de voir qu’elle pouvait apporter des solutions
a un certain nombre de problémes qui minent I’'enseignement du francais fonctionnel : Les
étudiants ont pu interagir en francais, ils ont été exposés plus de deux heures de francais par
semaine ; l'intégration des TIC a permis de gérer les grands groupe dans la mesure ou les
étudiants pouvaient travailler en petit groupes; le probleme de gestion de niveau
hétérogene trouve solution en ce sens que les étudiants de niveau avancé sont des experts
pour ceux de niveau débutant ou intermédiaire. Pour ce qui est de la deuxiéme question, il
apparait clairement que l'interaction, ou plutét I'interaction quasi synchrone a donné lieu a
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des séquences potentiellement acquisitionnelles. Les échanges quasi synchrones du projet
Melff ont ajouté de la valeur au cours de frangais fonctionnel. Ceci me conforte dans l'idée
gue les technologies de I'information de la communication sont une solution pour que ce
cours cesse d’étre une formalité pour remplir ses objectifs.

Au-dela de ces questions de recherche et des réponses positives qu’elles ont recues, au-dela
de linstrumentation technologique et des interactions quasi synchrones pour favoriser
I'apprentissage, le projet Melff a permis, en analysant son déroulement, de découvrir des
difficultés réelles liées au déploiement des TIC dans le contexte ou il a été mis en ceuvre. Ces
difficultés récurrentes sont en majorité dues au fait que I'accés aux activités a distance
dépendait du lieu physique que constitue le centre informatique. La premiéere phase du
projet s’est heurtée a un certain nombre d’écueils, entre autres : la lenteur de la connexion
Internet, les coupures d’électricité, les jeux universitaires, le calendrier académique non
maitrisé. L'instanciation de la seconde phase a fait face aux mémes obstacles. A partir du
classement qui a été fait de ces différents facteurs de perturbations, j'ai noté que la plupart
de ces obstacles sont d’ordre structurel. Cela veut dire qu’ils font partie de la vie du cours et
de l'institution, et donc pas facile a éliminer. Le fait que les mémes problémes se sont posées
lors de cette double expérimentation a mené a la conclusion que le modéle de dispositif que
j’avais adopté ne marchait pas dans mon contexte. Ce modele, qui traditionnellement
concentre toutes les ressources en un seul endroit, est questionné. Ce questionnement
donne une orientation a ce travail de recherche et débouche sur la proposition d’'une
alternative au modele de dispositif hybride implémenté.

6.10 Apports, Limites et perspectives

L'un des mérites de ce travail de recherche est d’étre parmi les rares recherches sur les TIC
en Afrique au sud du Sahara,(du moins francophone) qui sont fondées sur une expérience
menée au sein d’un établissement. Ses conclusions et lecons sont tirées a partir du vécu.
Contrairement aux autres recherches qui sont plus descriptives et donnent lieu a des
généralités qui ne correspondent d’ailleurs pas a toutes les situations, la recherche menée
dans le cadre de cette thése s’appuie sur un dispositif congu pour un contexte et une
situation donnés. Ce qui peut étre vu comme une limite. Sans prétendre a la généralisation,
les résultats cette recherche pourront s’appliquer a des contextes ayant les mémes
caractéristiques. Au-dela des considérations liées a la spécificité des contextes, cette thése
renforce I'idée que les TIC sont une option aux problémes de I'’éducation en Afrique, a
condition gqu’elle soit intégrée dans une logique pédagogique.

Le principal reproche qui peut étre fait a cette thése est qu’aucun outil n’ait été prévu dans
le protocole de recherche pour évaluer les apprentissages de maniére objective ; mis a part
I'analyse des interactions qui permet d’avoir plutét des traces d’apprentissage, ou le
guestionnaire qui donne lieu a des informations percues. Un prétest pour déterminer le
niveau des participants avant I'expérience et un post test apres aurait permis de mesurer
I’évolution faites par ceux-ci en termes d’apprentissage.
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En ce qui concerne l'avenir de Melff, il est envisagé avec le mobile. En effet, face aux
nombreux problémes survenus a cause de la dépendance des acteurs a un lieu physique
d’accés a la technologie fixe, I'apprentissage mobile s’est imposé comme la meilleure option
d’intégration des Technologies de I'Information et de la Communication dans des dispositifs
de formation de langues et dans les contextes technologiquement proche de ma situation
prototypique. C'est donc avec le mobile que la généralisation de Melff est prévue. Les
perspectives sont d’autant meilleures que I’environnement dans lequel cette généralisation
pourra se faire est propice. Le taux de pénétration du téléphone portable est des plus
rapide, les gens se connectent de plus en plus a Internet via cet appareil mobile qui recois les
données en haut débit. L'apprentissage du frangais assisté par le mobile en contexte africain
pourra étre I'objet de futures recherches.
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Annexe2

Diagramme de Gantt de la phase pilote
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Annexe 3

UB AcademicCalendar (2011-2012)

DATES

03 AUGUST —15 SEPT 2011

31 AUGUST 2011

31 AUGUST- 01 SEPTEMBER 2011

02 — 03 SEPTEMBER 2011

06 - 07 SEPTEMBER 2011

15 SEPTEMBER

16 SEPTEMBER 2011

19 SEPTEMBER 2011

19 - 20 SEPTEMBER 2011

CALENDAR OF ACTIVITIES FOR THE 2011/2012 ACADEMIC YEAR

EVENTS

INTENSIVE ENGLISH LANGUAGE COURSE

DEADLINE FOR RECEIPT OF UNDERGRADUATE ADMISSION FORMS

ENTRANCE EXAMINATION INTO ASTI DIVISION | - TRANSLATION

ENTRANCE EXAMINATION INTO ASTI DIVISION Il - INTERPRETATION

ENTRANCE EXAMINATIONS INTO THE FACULTY OF HEALTH SCIENCES

e NURSING
e  MEDICAL LABORATORY SCIENCES

ENTRANCE EXAMINATIONS INTO THE FACULTY OF HEALTH SCIENCES - MEDICINE

RESUMPTION OF DUTY OF ACADEMIC STAFF

CONGREGATION

ACADEMIC PLANNING WEEK



22 SEPTEMBER 2011

22 - 23 SEPTEMBER 2011

23 SEPTEMBER - 14 OCTOBER 2011

26 SEPTEMBER -01 OCTOBER 2011

30 SEPTEMBER 2011

01-17 OCTOBER 2011

12 OCTOBER 2011

09 -11 OCTOBER 2011

19 OCTOBER 2011 (TENTATIVE)

24 OCTOBER 2011

25 OCTOBER 2011

OCTOBER 2011

26 OCTOBER 2011

29 OCTOBER 2011

24 NOVEMBER 2011

MEETINGS OF FACULTY BOARDS
REGISTRATION FOR RESIT EXAMINATIONS
PAYMENT OF FEES AND PRESENTATION of medical records for returning students

RESIT EXAMINATIONS

PUBLICATION OF UNDERGRADUATE ADMISSIONS
ORIENTATION & MEDICAL EXAMINATION FOR FRESHMEN, PAYMENT OF FEES AND REGISTRATION INTO COURSES FOR ALL STUDENTS
SENATE

SENSITISATION ON STUDENT ASSOCIATIONS AND CLUBS
COUNCIL

START OF LECTURES FOR FIRST SEMESTER

TALENT SEARCH -- SPORTS PROGRAMME

RESEARCH PLANNING DAYS

START OF INTER-DEPARTMENTAL SPORT COMPETITIONS
MATRICULATION

END OF ADD-AND-DROP PERIOD

BUSINESS AND EMPLOYMENT FORUM (3™ STAKEHOLDERS’ MEETING)



10 DECEMBER 2011

20 DECEMBER 2011

21 DECEMBER — 04 JANUARY 2012

05 JANUARY 2012

28 JANUARY 2012

31 JANUARY 2012

10 FEBRUARY 2012

11 FEBRUARY 2012

15 FEBRUARY — 29 FEBRUARY 2012

1-15 MARCH 2012

14 MARCH 2012

15 MARCH 2012

19 MARCH 2012

29 MARCH 2012

BRAINS TRUST COMPETITION (DATE TO BE SPECIFIED)

CONVOCATION

END OF LECTURES (FOR CHRISTMAS BREAK)

CHRISTMAS VACATION

LECTURES RESUME (FIRST SEMESTER CONTINUED)

COUNCIL

LAST DATE FOR PAYMENT OF REGISTRATION FEES FOR 2011/2012

STUDENTS’ UNION ELECTIONS (CENTRAL EXCO)

END OF LECTURES FOR FIRST SEMESTER

YOUTH DAY

FIRST SEMESTER EXAMINATIONS

BLOCKED SPORTS TRAINING PERIOD

SENATE

RELEASE OF FIRST SEMESTER EXAMINATION RESULTS

LECTURES BEGIN FOR SECOND SEMESTER

END OF ADD-AND-DROP PERIOD
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MARCH 2012

APRIL 2012

20 MAY 2012

MAY 2012

24 JUNE 2012

04 —17 JULY 2012

18 JULY 2012

27 JULY 2012

29 JULY 2012

01 AUGUST - 01 SEPTEMBER 2012

EASTER BREAK

CALL FOR APPLICATIONS FOR ENTRANCE EXAMINATIONS

UNIVERSITY GAMES

NATIONAL DAY

CALL FOR APPLICATIONS FOR UNDERGRADUATE AND POSTGRADUATE ADMISSIONS

END OF LECTURES FOR SECOND SEMESTER

SECOND SEMESTER EXAMINATIONS

VACATION FOR STUDENTS

SENATE

RELEASE OF SECOND SEMESTER EXAMINATION RESULTS

VACATION (ACADEMIC STAFF)
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Annexe 4: diagramme d’activités de la modalité distancielle de melff-pilote

Semaine_module Tuteur Apprenant Experts francophones Groupe d’apprenants
Avant le début de la - Choisit deux groupes de Fre102
ation d’ou sera recrutés le public pour
la formation Melff.
- Lors de la premicre séance
présentielle, il explique bienle | Se portent

projet a la classe en mettant
I’accent sur les avantages

- recrute des stagiaires
volontaires pour I’expérience
Melff

- tient une réunion avec les
volontaires pour leur expliqu
projet en détail, dM
¢tudiants leurs droits et leurs
devoirs par rapport a leur
engagement.

- indiquer les groupes dans
laquelle chacun devra s’inscrire
sur la plateforme et inscrire les
¢tudiants sur la plateforme

- précise aux experts leurs roles
dans le projet

- répond aux questions des
stagiaires

- inscrit les étudiants sur VF

volontaires pour
participer au
projet

Prennent note des
droits et devoirs
qui sont les leurs

Prennent note de leur
role dans le projet et posent les
questions s’il y en a.

Participe a la réunion , éoute le tuteur et

pose des question s’il y en a.
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Semaine2_modulel

Parler des activités
quotidiennes

Poste le message-théme du forum
et donne un ordre dans lequel les
¢tudiants doivent intervenir

Poste son
message en tenant
compte de celui
qui a été posté
avant le sien avec
la possibilité de
commenter les
messages des
camarades

Participent normalement a la
discussion

Observent le tuteur dans sa
gestion/animation du forum

Commente et corrige

Fait la synthese des productions
a la fin

- construisent ensemble un texte
chronologiquement cohérent a partir des
messages individuels

Semaine3_module2

Expression des quantités

Poste le sujet du forum

Propose son ordre
de passage et
poste au moins
deux messages

Commente ou
corrige ce que les
autres ont écrit

Initie la discussion et sollicite

un ordre de passage de chaque
etudiant et le communique

Régule la discussion et fait une
synthése des productions

Semained4_module3

- Poste le sujet du forum

Observe et intervient de temps
en temps

Encourage I’expert francophone
a faire des corrections

Poste librement au
moins quatre
messages

Donne un ordre de passage a
chacun et poste le premier
message

Corrige les erreurs et fait la
synthese

14




Semaine5_module4

Rapporter des
événements passés et
leurs circonstances

Observe et intervient si
nécessaire

Prend
connaissance des
documents
déclencheurs

Poste des
messages a son
tour en tenant
compte de ce qui a
¢té écrit avant

Introduit le forum et donne un
ordre de passage

Poste le premier message

Gere la discusion

Prennent connaissance des documents
déclencheurs

Produisent un récit cohérent de
I’accident

15




Annexe 5. Contrat de consentement éclairé

N~

Enlightened Agreement Form

We hereby invite you to take part in the experience dubbed Melff. The aim is to expose students to more French inputs and
give them the opportunity to express themselves in writing and in speaking by introducing them to online contents.

This experience is carried out by M. Blaise Ngandeu in the framework of his Ph.D studies at Université
Blaise Pascal of Clermont-Ferrand in France.

If you agree to be part of the experience,
- You will have to be present at all the sessions

- You will have to actively participate in all the activities in which you will be involved; that is posting
messages in the discussion forum according to the instruction you are going to receive.

- You must be aware that the experience is part of your training and will account for marks.

- You must know that the activities you carry out during the experience are equal to the take-home
assignments that other students who are not taking part in the project would have to do. They will
therefore yield the corresponding bonus marks.

- You will have to fill questionnaire or write a report to give feedback on the experience and to help the
researcher collect data.

Personal information collected during this experience will remain confidential and will not be divulgated.
Scientific publications and communications on this experience will mention no data that can enable your
identification.

Data collected w ill be codes by research teams. Only your first name will be kept. The data thus
gathered as well as the description of the course will be made available on the internet to other
researchers or teachers. Users will need to subscribe to alicense such as creative common when
accessing. This way they will undertake to use them for research or teaching purposes only, and not for
commercial aims. You hereby accept that your data be accessible in the above-mentioned condition
without expecting any return. Given that data are coded, the fact that they belong to you cannot be
established

16



If despite all the precautions taken in coding, there still appear information that are likely to identify you,
and you deem the situation uncomfortable, you just have to signal us for the said data to be withdrawn.

As you decide to take part in this experience, you still have the possibility to withdraw without having to
justify your act, and there will be no consequence for you.

We thanks you very much for lovely participation in the project.

I have read and understood all the information in this document. All questions that I have asked have been
given satisfactory answers. I accept to take part in this project knowing that I can pull out at any moment
without suffering any consequence. I have received a copy of this agreement.

Name and first name of the participant :

(in capital letters)

Signature of the participant : Date :

Name and first name of the researcher:

(in capital letters)

Signature of the researcher : Date:

For complaints related to the ethical aspect of this experience, you can send a mail to

Irl.recherche@gmail.com. You will be attended to

17
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Annexe 6 : préquestionnaire version papier (2012)
Projet MELFF.

Questionnaire avant formation

| a bid to improve on the teaching services offered to student, the Functional French Unit has embarked
on a project dubbed MELFF. This project aims at giving students more chances to achieve the goal of the
course by providing them with the opportunity to interact through online activities. All the information
gathered here will remain strictly confidential. Names will not be published in scientific papers, but we
need to know who you are to be able to manage and understand any links that may exist between the
learning experience past experience

1. INDIVIDUAL INFORMATION

o Age Sex: Male [ ] Female [ ]

o Faculty ..ceeveeeeeneennne. Department......c.cceveeeeeveeneeennee. Level....uuuun....

2. MOTIVATION ET COMPETENCE EN FRANCAIS

Questionl. In which class did you stop French in the secondary education?

1. Form Five[ ] 2. Uppersith [ ]

Question 2. While in secondary school,

You always attended your French classes because you were interested in the language. [ |
You always dodge away from French classes | |

You had to attended because | had no choice [ ]

Other, specify

PwnNpE

Question3. How will you qualify you level in French by the time you were graduating from the
secondary school?

l.low [] 2.Average [_] 3.good [ ] 4verygood [ ] 5.excellent [ ]

18



o You could interact very well in a French speaking environment. [ ]
o You could communicate but needed a lot of gesture to understand and to have myself
understood. It was not efficient. | ]

o You could not communicate at all. [_]

At home with your friends at school With your family

1. Because it is a university requirement, | am forced to do it

2. Because | want to validate it in order to have my degree

3. Because | wantto know and speak the language

Other, specify

a. ltis animportant national and international language that can ease my integration in
Cameroon and abroad. []
b. Itis not important for me since | am English speaking and English is the first international

language D
c. Itisthe language used by the francophone majority to dominate Anglophones. [ |Other,
] 01Tl 1 7O T

[] Yes [] No

Yes [ ] No [ ] Notreally []

19



INFORMATION AND COMMUNICATION TECHNOLOGY

Of course, yes| | very much

[]

abit [ ]

notatall [ ]

never Once or Once a Once a Everyday
twice a month at week at
year least least
e-mail
L] L] L] L] L]
Discussion
Forum D D D D D
Chat
L] L] L] L] L]
Audioconférence/
Visioconférence
L] L] L] L] L]
Participating in a
blog
L] L] L] L] L]
Other,
SPECIHY.cviriirririrenee, ] ] ] ] []

No [_]

No|:|

20



o Because | don’t see the need of it [ |
o Because | don’t know how to use it. [_]

o Because | have to pay in order to have access to it [_]

o Athomel[ ] In school [_] At a cyber café [_] Other, specify [_]

o Onceamonth[ ] Onceaweek[ |  Twiceaweek[ | everyday[ |

o  Other, specify, [_]

o Personal research to complement lessons []  Write mails, [_]

o Chat with friends [_] Other, specify []

o Yes[ ] Nol[]

[ ]
INTERACTION SKILLS
Question19. How do you study ?

1. Alone [ ]  2.Inagroup[] 3. Both ways [_]

Alone

In group

Thank you for your participation in this project!

21



Annexe 7: préquestionnaire (2012) en ligne

In view of improving on the teaching services offered to student, the Functional French Unit has embarked on
a project dubbed MELFF. This project aims at giving students more chances to achieve the goal of the course
by providing them with the opportunity to interact through online activities. All the information gathered here
will remain strictly confidential. Names will not be published in scientific papers, but we need to know who you
are to be able to manage and understand any links that may exist between the learning experience and your
past experience.

1.GENERAL INFORMATION

1

Your ldentification number

2

What is your age?

o | Between 16 and 20
o | Between 21 and 25
o | Between 26 and 30
o | 31 and above

Sexe
e O Male
e 7 Female

Faculty
2. MOTIVATION AND COMPETENCE IN FRENCH

5

In which class did you stop French in the secondary education?

. .
e ' Form Five

. Upper sith

5

While in secondary school,

« 7 You always attended your French classes because you were interested in the language.

« © You always dodge away from French classes

« 7 You had to attended because I had no choice

22



7

How will your qualify your level in French by the time you were graduating from the secondary
school?

e ' Average

o O Low

o © excellent
. good

. very good

8

As far as communication is concerned, by the time you were graduating,

« ' You could interact very well in a French speaking environment

=
i

e ' 0 You could communicate but needed a lot of gesture to understand and to have myself
understood. It was not efficient

=
i

e ' You could not communicate at all

9

Which language(s) do you use

French? English? Pidgin?
at home?nch T C C
with your friends C C C
in school C C C

Fa e i

with your family C ( C

10

Why do you register and attend Functional French classes (give an order of importance to the
reasons below)

Because it is a university requirement, | am forced to do it
Because | want to validate it in order to have my degree
Because | want to know and speak the language
Because Cameroun is a bilingual country

finished sorting?

skip question?

Have you al ready validated Fre101?

23



If you had the opportunity to work or fufther your study abroad, where will you like to go to?

e ' InaFrench speaking country

—y

e«  inan English speaking Country

—

« © Ido nothave any preference.

13

You see French

Strongly Agree Agree Neutral Disagree Strongly Disagree
as the language of the colonial r c ~ c ~
master
As an instrument of domination of the r ~ r ~ ~
francophones
As language you have to know in

. . . Fa o s o F
other to intergrate in the cameroonian { ( l { (
society
as a language that cannot offer you

g . o~ s —~ — -
as many opportunities as English { { L { (
would

. . o~ F o o~ o~ o
that you can learn just for its beauty L { { ( (
That you won't learn if you have the ~ - ~ - -
choice

3. INFORMATION AND COMMUNICATION TECHNOLOGY

14

Do you feel at ease in the use of information and communication technology?

e ' Ofcourse, yes
. C very much

« O abit

o  notatall

15

. How often do you use the following communication tools?

Never Onceortwicea Onceamonthat once aweek at Everyday
year least least

~ e ~ e e

e-mail ( ( ( ( (

24



Discussion I c r c

Forum

Chat C C C C
Audioconférence/ Visioconférence C C C C
Participating in a blog C C C C
mobile phone C C C C

16

Rate your use of mobile phones.
send and receive calls

1.8 6.0 8 ¢

send and receive sms

1. 0.8.0.0

to listen to music and watch videos

1. 0.8.0.0

to check my mails and chat on facebook

1 0.8 0.6

to browse on the internet for academic purpose
1 0.8 0.0 ¢
17

Out of these word processing skills, which one do you believe you have got?

o typing
editing
savind in a storage device
saving as a pdf document

Insertin a pitcture or a chart

171 71 71 7

o printing

18

Can you use a word processor (typing, editing, saving a text)?

orYes
orNO

19

Do you use the Internet?

. rYes

25



5. If no, why?

« © Because I don’t see the need of it

«  Because I have to pay in order to have access to it

«  Because I don’t know how to use it.
© Not Applicable

21

If yes, Where do you access it?

o | Athome

o | Inschool

o | Ata cybercafe
o | Other places

22

What do you use Internet for?

—

o research to complement class notes
write mails

chat with friends

Play games

take part in dicussion forums

171 71 71 71

o other

23

What do you use Internet for?

Strongly Agree Agree
Chat with friends (facebook, yahoo c c
messenger etc
play games C C

take part in discussion forums {

b
)

check mails C

research to do assigments l {

Neutral

Disagree Strongly Disagree
f"“ r"“
- T
f"“ r"“
C C
-~ -~

26



to get news about people paces and ~
events

B
3
B
3

personal research to better ~
undertand notions taught in class

24

Have you ever had an experience of Internet based classes?

B
]
B
)

'S
e ' Yes
F

e ' No

25

Have you ever heard of internet base classes?

S~

e " Yes
orNO

26

Do you think do believe one can study or learn through the Internet without being neing taught
in a classroom?

r
e ' Yes
F

e " No
INTERACTION SKILLS

27

1. How do you study?

o © Alone
e © Ia group

« O Both ways

28

If you do study in both ways, could you please rate them with stars?
Alone

1 0.8 0.6

In group
1 0.8 0.0 ¢
29

When working in a group

o B You don't take the floor if i am not forced to

27



@ 0O 0 0o

30

most of the time you have things explain to me.
you express myself more freely than in a classroom
youlearn more from other by discussing with them
you learn more by explaining things to others

you get bored an just feel like leaving the group

which learning activities can be done in group with the Internet?

-

@]
@ @ & o

oral discussion on a t give topic
written discusion on a give topic
composition (essay writing)
listening comprehension

reading compréhension
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Annexe 8 : Exemple de codage des données d’interaction en ligne Melff-expé

== L) e = o= -
) K L M N 0 P Q R 5 T I v W X e 2 AA p
28 | code-util |code_forum| mess init | mess contr | mess gest | messped | messtut | mess_exp | messapp ddr dri fond forme | intverit | quasiint | monologue | mess_soc message
334 2!\_‘{_1 TUTUTTLL ”I—v!\!'-l\.'l-& 1T EI‘_‘LI I'\I_EH‘E_ r_ur III_VI_HL_IJ_\I_ III_H'_E_I‘
335
336 le jour de dimanche ¢a va mes peu choisir un église
37
338 il fait le menage & 15min
339
340 il n'ya pas de paragraphage
M| afy 10 | forum2 m_diss m_ped m_app m_dri m_form m_gsi laver. on dit paragraphe
H afy 2 forum2 | m_jnit m_ped m_app m_fon m_mona ?l cohérence
M3 | afy? |forum2 m_init m_ped m_app m_fon m_mona pauvre paragraphage
. e pense que nous devrions &tre divisée en groupes pour arriver & un bon ess:
M| a2 fforumd m_init m_ped M2 m.fon m_mono dont John passe son week-end
35| amy 5 |forum2 m_init m_ped m_gpp m_fan m_iny les deux premiers paragraphes sont coherents
M6 | afy g |forum2 m_diss m_ped m_app m_fan m_iny Oui c'est coherent £
347 | aefy 11 |forum2 m_diss m_ped m_exg m_fan m_iny Est-ce que tous les paragraphes sont conérents?
38| amy 5 |forum2 m_diss m_ped m_app m_fan m_iny non il ya les texte sont repeté,
M8 afyl |forum2 m_diss m_ped m_app m_fan m_gsi vous &tez raison
350 | afy g |forum2 m_injt m_ped m_app m_fan m_iny Le texte du samedi et dimanche c'est bien arange
351 | aefy 11 |forum2 m_diss m_ped m_exp m_fen m_inv est-ce que tout est coheérent?
352 | mefy 11 [forum2 m_giss m_ped m_gxp m_fon m_inv tu n'as pas trouvé des fautes?
353 | afy 8 |forum2 m_diss m_ped m_app m_fon m_inv oui
354 | aefy 11 |forum2 m_diss m_ped m_exp m_fon m_iny tout va bien alors?
335 | amy 5 |forum2 m_diss m_ped m_app m_fon m_gsi pour moi,le texte n'a pas bien arangée
3% | amy3 forum2 m_diss m_ped m_a m_fon m_inv il de cohérent
EZl dlss _ped _app _fon _iny non il nya pas de cohérents |
(1) () )", Fewild { Fewils { Feuils ), Feuill { Feuil2 / Feuil3 / U 14 n b I
Feuille4 /6 PageStyle_Feuill STD |* Somme=0 @—e&—— @
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Annxe 9 : Fiche de consignes

Module 0: Prise de contact

Objectif : dans ce module, vous allez apprendre a vous connaitre et a utiliser cet environnement
d’apprentissage

Préparation

Texte a dire le jour du recrutement des stagiaires et par sms avant la rencontre au IT centre. Préparez un texte de
six lignes en moyennes pour vous présenter. Parler de vous. votre nom, votre age, ce que vous faites dans la vie,
le quartier ou vous habitez, votre taille, votre niveau a I'université, ce que vous étudiez, votre famille (freres,
soceurs, parents et leurs profession), votre région, ce que vous aimez, ce que vous n’aimez pas etc.

Environnement Moodle, IT centre

Outil requis Forum de discussion, fil de discussion

Produit attendu Texte de présentation de soi de six lignes
au moins en phrases completes

Nombre d’apprenants et groupe 7 apprenants repartis en deux groupes de 3 et
étudiants chacun et expert

Modalité de constitution de groupe Les groupes seront constitués de maniere

aléatoire puisque les profils des apprenants ne
seront pas encore, a ce moment-la bien connu
des du tuteur

Période Semaine 1 (51)

Durée 1h30heures en une séance

Nombre de phases 2 phases

Durée des phases Phasel etapel (20mn) ; phase2 (1h) phase

phase2 (10mn)

Texte a dire le jour du recrutement des stagiaires et par sms avant la rencontre au IT centre. Préparez un texte de
six lignes en moyennes pour vous présenter.

Description du travail

Consigne

Bonjour,
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L'activité que vous allez faire a trois phases :

Phasel : Vous allez vous présenter a vos camarades. Ecrivez dans le forum « qui est qui ? »un texte
de cinq lignes au moins et sept lignes au pluspour parler de vous : votre nom, votre age, ce que
vous faites dans la vie, le quartier ou vous habitez, votre taille, votre niveau a I'université, ce que
vous étudiez, votre famille (freres, sceurs, parents et leurs profession), votre région, ce que vous
aimez, ce que vous n’aimez pas etc. Dans le forum « qui est qui ?», chacun va ouvrir un fil de
discussion en cliquant sur « créer un nouveau sujet de discussion ». le titre de son message va étre
« présentation de + nom ».vous devez faire des phrases complétes.

Phase 2.Le professeur ou un de vos camarades va lire votre texte. Il va vous proposer des
corrections. Réécrivez votre texte en faisant les corrections demandées et postez-le a nouveau
dans le méme fil en répondant au message de celui qui vous proposé des corrections.

Phase3 :vous allezlire la version finale des textes de vos camarades et dire quel est le meilleur
texte de présentation selon vous. Pourquoi ? vous allez écrire votre point de vue dans le fil
« meilleure présentation » en répondant au message du professeur.

Ressources

Pour écrire avec les accents cliquer ici:
Pour consulter un dictionnaire bilingue, cliquez ici.

MODULE 1 : PARLER DES ACTIVITES QUOTIDIENNES ET HABITUELLES.

Objectif: En plus de I'objectif d’apprentissage, cette activité a pour but de poursuivre la prise en main des

différents environnements technologiques impliqués dans la formation.

Préparation.

Texte a envoyer par Texto : « Imaginez le weekend de John, étudiant a UB. Etudiant1 décrit ce que John fait le

samedi du moment ou il se réveille jusqu’a 11h.Etudiant2 décrit ce qu’il fait le samedi de 11h a 17h. étudiant3, ce

qu’il fait de 17h jusqu’au coucher. Etudiant4 décrit ce qu’il fait le dimanche du moment ou il se réveille jusqu’a
11h. Etudiant5 décrit ce qu'il fait le dimanche de 11 a 17h. étudiant 6, ce qu’il fait de 17h jusqu’au coucher.
Utilisez, les verbes pronominaux, levocabulaire des activités quotidiennes, les mots ou expressions tels

que : d’abord, pour commencer, ensuite, puis, enfin, pour finir. Pour plus de précision voir consignes module 1

dans Moodle.»

Environnement Moodle, PrimaryPad ,IT centre
Outil requis Forum de discussion, fil de discussion espace
d’écriture collaborative
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Produit attendu Texte co-construit portant sur la journée d’un
étudiant

Nombre d’apprenants et groupe 7 apprenants repartis en deux groupes de 3 et
étudiants chacun et expert

Modalité de constitution de groupe Les groupes seront constitués de maniere
raisonnée

Période Semaine 2 (S2)

Durée 1h30heures en une séance

Nombre de phases 2 phases

Durée des phases Phasel etapel (30mn) ; phase2 (45mn) phase
phase2 (30mn)

Description du travail

Consigne
Bonjour,

vous allez imaginer le weekend de John, un étudiant de I'université de Buea. Cette activité
va se dérouler en deux phases. La premiére phase va se dérouler sur primaryPad(le logiciel
d’écriture collaborative)et la deuxiéme ici méme (dans Moodle).

Phasel.Cette phase a deux étapes. Elle va se dérouler sur PrimaryPad
Etape 0 : Découvrir Primarypad. Cliquer sur le lien suivant et suivez les instructions

http://Irl.primarypad.com/melfff expe decouvrir primarypad

Etape 1. A deux, chacun derriére son ordinateur, vous allez décrire ce que John fait pendant un
jour du weekend que je vais vous indiquer.Etudiant1 va décrire ce que John fait le samedi du
moment ou il se réveille jusqu’a 11h. Etudiant2 va décrire ce qu’il fait le samedi de 11h a 17h.
étudiant3, ce qu’il fait de 17h jusqu’au coucher. Etudiant4 va décrire ce qu’il fait le dimanche du
moment ou il se réveille jusqu’a 11h. Etudiant5 va décrire ce qu’il fait le dimanche de 11 a 17h.
étudiant 6, ce qu’il fait de 17h jusqu’au coucher.

Etape 2. Quand vous avez fini d’écrire votre texte, le groupel (samedi) va lire le texte du
groupe2(dimanche) et apporter des corrections ou poser des questions et le groupe2 va faire la
méme chose du texte du groupel.

Phase2.

Dans cette phase, tous les textes seront mis ensemble dans le forum « quel weekend ! ». Il va vous
étre demandé de dire ce que vous pensez du texte dans I'ensemble. Vous allez d’abord poster
votre message en répondant au message du professeur et ensuite vous pourrez réagir aux
messages de vos camarades en cliquant sur répondre en bas du message en question. Chacun
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devra poster au moins 4 messages.

Pour commencer a écrire cliquer icihttp://Irl.primarypad.com/melff expe modul grpl et lisez les

instructions

Dans PrimaryPad

Avant de commencer, écrivez votre nom et choisissez une couleur dans la case en haut a
droite. Dans I'équipel, A va parler de ce que John fait de I’heure ou il se leve jusqu’a 11 h
et B va parler de ce que John fait de 11 a 17, C va parler de ce gu’il fait de 17h jusqu’a
I’heure ou il se couche.Dans I'équipe2, D va parler de ce que John fait de I’heure ou il se
leve jusqu’a 11 h et E va parler de ce que John fait de 11h a 17h, F va parler de ce qu’il fait
de 17h jusqu’a I’heure ou il se couche. L’équipelutilise les paragraphes 3 et 4, I'équipe2
utilise, les paragraphes 6 et 7. utilisez, les verbes pronominaux, le vocabulaire des activités
qguotidiennes, les mots ou expressions de liaisons des actions tels que : d’abord, pour
commencer, ensuite, puis, enfin, pour finir

Quand vous avez fini d’écrire votre texte, lisez ce que les membres de I'autre groupe ont
écrit. Faites des corrections ou posez-leur des questions sur leur texte. Utilisez le chat en
bas a droite pour communiquer avec votre partenaire ou bien avec les membres de I'autre
groupe.

Ressources

Pour écrire avec les accents cliquer ici:
Pour consulter un dictionnaire bilingue, cliquez ici.
Pour le vocabulaire des activités quotidiennes et habituelle : Boulevard 2

MODULE 2 : PARLER DES QUANTITES

Obj eCtlf : amener les apprenants a s’exprimer par écrit sur un theme incluant les quantités. Mettre en
application les outils linguistiques appris en classe pour ce faire.

Préparation

Texte a envoyer par texto : « Votre ami Paul vous invite a faire la féte chez lui. Il vous demande d’apporter
quelque chose pour que la féte soit belle. Préparer sur feuille un texte de 5 lignes pour dire ce que vous allez
apporter et en quelle quantité. RDV au IT centre. + de précision, voir consignes module 2 Moodle.


http://lrl.primarypad.com/melff_expe_modu1_grp1

Environnement

Moodle, ,IT centre

Outil requis

Forum de discussion, fil de discussion

Produit attendu

Production individuelle témoignant I'emploi
des outils linguistiques d’expression de la
guantité.

Nombre d’apprenants et groupe

7 apprenants repartis en deux groupes de 3 et
étudiants chacun et expert

Modalité de constitution de groupe

Les groupes seront constitués de maniere
raisonnée

Période

Semaine 2 (S2)

Durée

1h30heures en une séance

Nombre d’activité

3 activités

Durée des activités

Activité 1 (20mn) ; Activité2 (40mn) Activité 3
(40mn)

Description du travail

Consigne

Bonjour,

Cette semaine vous allez discuter autour de la préparation d’une féte chez Paul. C’'est I'occasion
d’utiliser les mots et expressions qui expriment la quantité :

Paul vous propose de faire une féte chez lui. Il demande a chacun de vous d’apporter des
choses pour I'aider a organiser la féte. Vous allez dans un premier temps et en en cinq
lignes au moins, sept au plus, dire ce que vous allez apporter et quelle quantité. Le travail

comporte deux phases.

Phasel.

Etapel. Vous allez écrire ou bien reproduire le texte que vous avez préparé pour dire ce que vous

allez apporter a la féte de Paul. Vous allez le faire dans le forum « pour la féte chez Paul » encréant

chacun un fil de discussion. Le titre de votre message (fil de discussion) doit étre : la contribution

de + votre nom. Ensuite, un de vos camarades ou bien le professeur va lire votre texte et vous

proposer des corrections. Vous pourrez lui poser des questions pour mieux comprendre ses

propositions.

Etape2. Aprés les corrections du professeur ou d’un camarade, vous allez réécrire dans le méme fil

de discussion votre texte en tenant compte des corrections qui ont été proposées.

Phase 2. Vos textes seront mis ensemble par le professeur dans I'ordre de la phasel. Vous allez
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alors voir ce que vous avez tous décidé d’apporter a la féte chez Paul. Vous devez ensuite
commenter, dire ce que vous en pensez ; est-ce qu’il y a trop de choses, moins de choses, des
choses en trop, bref est-ce que vous pourrez faire une bonne féte ? n’hésitez pas a poser des
guestions a vos camarades sur ce qu’ils ont écrits. Chacun doit poster au moins 4 messages. Cette
phase se déroule dans le fil de discussion « ce qu’il y aura chez Paul ».

Ressources

Pour écrire avec les accents cliquer ici:
Pour consulter un dictionnaire bilingue, cliquez ici.
Pour le vocabulaire lié a I'expression des quantités e : Boulevard 2

MODULE 3 : PARLER DES EVENEMENTS PASSES

Obj ectlf: amener les apprenants a s’exprimer et discuter autour d’un théme faisant appel a I'usage du
passé composé.

Préparation

Texte a envoyer par texto : pour notre prochaine rencontre. « vous avez passé un weekend a Limbé avec
étudiants x, y, z. Qu’est-ce que vous avez fait ?.vous étes arrivés vendredi soir et vous étes partis lundi matin

Environnement Moodle, Primary pad, IT centre

Outil requis Forum de discussion, logiciel d’écriture
collaborative

Produit attendu Production collective traduisant I'emploi des

outils linguistiques pour rapporter les
événements passés.

Nombre d’apprenants et groupe 7 apprenants repartis en deux groupes de 3 et
étudiants chacun et expert

Modalité de constitution de groupe Les groupes seront constitués de maniere
raisonnée

Période Semaine 4 (54)

Durée 1h30heures en une séance

Nombre d’activité 3 activités

Durée des activités Activité 1 (30mn) ; Activité2 (30mn) Activité 3
(30mn)
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Description du travail

Consigne
Bonjour,

Cette semaine vous allez écrire sur des événements passés. Faites un bon usage du passé composé
avec avoir et avec étre comme vous avez vu en classe. Voici la situation :

Le jour de la féte de la jeunesse, le recteur vous offert a tous les 7 un séjour deux jour et une nuit a
Limbé pour vous récompenser de votre comportement exemplaire a I'université. Vous arrivez le
samedi matin et vous repartez le lundi matin. Ensemble vous allez écrire un texte pour dire ce que
vous avez fait pendant ce séjour. Le travail se fait en deux phases.

Phasel : Cette activité se déroule dans Primarypad en deux étapes.

Etape 1. Dans un premier temps, Vous allez ensemble écrire un texte qui rapporte tout ce que vous

avez fait a Limbé. Cela doit se faire dans un ordre que je vais vous communiquer. Le premier
étudiant va écrire une premiére phrase, ensuite le deuxieme étudiant va lire et écrire une autre
phrase, le troisieme va lire et écrire une phrase, ainsi de suite jusqu’au dernier membre du groupe.
Quand tout le monde a écrit sa premiere phrase, vous allez continuer avec le premier, ainsi de
suite. Chacun doit écrire quatre phrases. (une phrase commence avec une lettre majuscule et se
termine par un point. Durée 30 minutes

Etape 2 : Quand vous avez fini d’écrire votre texte, vous le relisez chacun et vous faites des
corrections (orthographes, grammaire, ordre des mots...) chaque fois que I'un de vous fait une
correction, il explique sa correction dans le clavardage et les autres disent s’ils sont d’accord ou
pas. Si un mots ou groupe de mots est mis en gras par le professeur ou votre camarade, cela veut
dire gu’il y a une faute et vous devez la corriger et expliquer (30 minutes).

Pour aller sur Primarypad, cliquez ici http://Irl.primarypad.com/melff expe mod3 grpl

Phase2 : Cette activité se déroule dans Moodle.

Apreés les corrections et explications, votre texte sera mis par le professeur dans le forum intitulé
« le séjour a Limbé » et vous allez faire des commentaires et discuter sur sa cohérence, son
organisation etc. en répondant au message/instruction du professeur et/ou en réagissant au
message des camarades. Chacun devra poster au moins quatre messages

Ressources
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Pour écrire avec les accents cliquer ici:

Pour consulter un dictionnaire bilingue, cliquez ici.

Pour la formation et I'utilisation du passé composé avec étre et avoir : Boulevard 2, page
7a12.

MODULE4 : RAPPORTER DES EVENEMENTS PASSES ET DECRIRE LES
CIRCONSTANCES DE L’'ACTION

(3 o
Ob] ectlf: amener les apprenants a s’exprimer dans des textes ou ils rapportent des événements passés et
les circonstances des actions. Mettre en application les outils linguistiques appris en classe pour ce faire,
notamment le contraste de I'imparfait et du passé composé.

Préparation

Texte a envoyer via l'outil annonce de Moodle et par texto: « Vous étes journaliste. Un accident s’est passé entre
un camion et un bus de transport. Vous étes envoyé sur les lieux de I'accident. Sur un papier faites le plan de
votre article ( vous allez parler de quoi ?). Puis, préparez sur feuille un texte entre 5 et dix lignes pour rapporter ce
qui s’est passé. Vous pouvez vous inspirer du document qui se trouve ici
https://docs.google.com/a/ubuea.cm/document/d/104Di0TL3-
MSBr41igk250z00k19Dr7MZ9jLScQcf71Y/edit?usp=sharingRDV a I'lT centre. + de précision, voir consignes
module 4Moodle.

Environnement Moodle, Primarypad, IT centre

Outil requis Forum de discussion, fil de discussion, carnets
Primarypad

Produit attendu Productions et collective témoignant I'emploi
contrasté de I'imparfait et du passé composé
ainsi que de la capacité a s’accorder sur un

sujet.

Nombre d’apprenants et groupe

7 apprenants repartis en deux groupes de 3 et
étudiants chacun et expert

Modalité de constitution de groupe

Les groupes seront constitués de maniere
raisonnée

Période

Semaine 5 (S2)

Durée

2heures en une séance

Nombre d’activité

3 activités

Durée des activités

Activité 1 (30mn) ; Activité2 (1h) Activité 3 (30mn)

Description du travail
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Consigne
Bonjour,

Cette semaine vous allez discuter et écrire pour rapporter un événement passé. C'est
I’occasion d’utiliser le passé composé et I'imparfait pour les actions et leurs circonstances.

Vous travaillez pour un journal de Douala. Un accident est arrivé sur I'axe lourd Dla-Ydé.
Vous étes envoyés sur les lieux pour couvrir I’événement. Vous devez travailler en groupe
pour faire ce travail. Il a 3 phases

Phasel.
Cette phase se déroule dans le forum intitulé « plan de travail ».

Vous allez y discuter de ce que vous allez mettre dans votre papier. Quelles sont les aspects dont
vous allez parler ? est-ce que vous allez interroger des témoins ?, les causes de 'accident ? quel
sera le titre ? etc. Chacun doit faire sa proposition en créant un fil de discussion (cliquer sur

« ajouter un nouveau sujet de discussion »). Ensuite vous devez lire les propositions de vos
camarades et réagir. A la fin, le modérateur que j’aurai désigné va faire la synthése de vos
discussions pour dire ce dont vous allez parler dans votre papier.

Phase2

Dans PrimaryPad, vous allez ensemble dans votre groupe, écrire le récit de I'événement tel qu’il
sera lu dans votre journal. L’étudiant 1 écrit la premiére phrase, I'étudiant 2 écrit la deuxieme
phrase, I'étudiant 3 écrit la troisieme phrase, ainsi de suite.

NB : quand c’est votre tour d’écrire, vous pouvez corriger ce que votre camarade a écrit, compléter
ce qu’il a dit ou insérer une idée. Quand vous avez terminé votre intervention, utilisez le clavardage
pour I'indiquer a vos camarades. « j'ai terminé », « j’ai fini » par exemple.

Utilisez également le clavardage pour expliquer vos corrections.

Phase3

Dans cette phase, vous allez participer a une discussion autour du texte que vous avez produit. Il va
vous étre demandé de dire ce que vous pensez de votre texte en général. Ses points forts et ses
points faibles. Ce sera également |'occasion de poser des questions a vos camarades pour
comprendre certains mots et expressions qui ont été utilisés et n’ont pas pu étre expliqués dans le
clavardage. Chacun devra poster au moins 4 messages la discussion se déroulera dans le fil intitulé
« fait divers » .



Ressources

Pour écrire avec les accents cliquer ici:

Pour consulter un dictionnaire bilingue, cliquez ici.

Pour I'utilisation contrasté de I'imparfait et du passé composé : Boulevard 2
Pour vous inspirer, voir le document « dans ressources » module 4 dans moodle

MODULES : EXPRIMER UNE OPINION

(3 o
Obj ectlf: Donner I'occasion aux apprenants, a travers |’écrit, de s’exercer a I'expression de I'opinion afin de
mettre en application les outils linguistiques appris en classe dans le cadre du cours en présentiel.

Préparation

Texte a envoyer via I'outil annonce de Moodle et par texto. « lisez les articles sur le weekend a trois jours en
Gambie qui se trouve ici https://docs.google.com/document/d/1vT tOGhp8SrYNvFFvwMDjvgnh-

7hrAA9itDgKmdEF8o/edit?usp=sharing Etudiants A, B, et C pour cette activité, adoptez I'idée qu’avoir un

weekend qui dure trois jours est une treés bonne idée. Avant notre prochaine rencontre au IT center, relevez
chacun dans le texte tous les arguments pour. Etudiants D, E, F, faites comme si vous pensiez que le weekend de
deux jours reste une bonne idée et que ce n’est pas bien de le changer. Avant notre prochaine rencontre au IT
center, relevez chacun dans le texte tous les arguments contre le weekend a trois jours.RDV au IT centre. + de
précision, voir consignes module 5Moodle.

Environnement Moodle, Primarypad, IT centre,

Outil requis Forum de discussion, fil de discussion,

Produit attendu Productions et collective traduisant
I’expression du point de vue.

Nombre d’apprenants et groupe 7 apprenants repartis en deux groupes de 3 et
étudiants chacun et expert

Modalité de constitution de groupe Les groupes seront constitués de maniere
raisonnée

Période Semaine 6 (S6)

Durée Deux séances de 1h45

Nombre d’activité 2 activités (2phases)

Durée des activités Activité 1 (1h); Activité2 (45)

Description du travail
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Consigne
Bonjour,

Cette semaine, a partir d’un article (qui se trouve dans les ressources) vous allez discuter et
exprimer votre compréhension d’un sujet d’actualité : étes-vous pour ou contre le weekend
a trois jours ?

Il s’agit dans tout d’abord, dans cette activité, d'un jeu de role ou chacun d’entre vous va se
mettre dans la peau de quelgu’un chargé de rapporter les arguments sur un point de vue
seulement, méme si vous ne partagez pas ce point de vue personnellement.

Le but de I'activité est de d’expliquer clairement les arguments que vous allez défendre
(méme si on ne le partage pas) pour étre compris des autres, ensuite de rapporter
correctement les arguments opposés, de se faire critiquer si on ne rapporte pas tout et bien
sans déformer.

L’activité a plusieurs étapes et va se dérouler sur deux séances.

Séance 1 Phasel.
Cette phase se déroule dans le forum intitulé « Arguments bonne idée & pas bonne idée».
Etape 1

Vous allez dans un premier temps publier le texte que vous avez préparé, c’est-a-dire les arguments
gue vous avez relevé dans le texte. Chacun doit poster son message dans le fil de discussion qui
correspond au point de vue qu’il défend : « bonne idée »ou « pas bonne idée » (20mn).

Etape 2

Dans un deuxieme temps, vous allez lire les textes de vos camarades et ensemble vous allez mener
une discussion autour des arguments rapportés. Est-ce qu’ils sont tous rapportés ? est-ce qu'’ils sont
bien rapportés ? etc. Cela va se passer dans le fil de discussion « discussion ». (30mn).

Etape 3

Dans cette phase, ceux qui pensent que le weekend a trois jours est une bonne idée : Etudiant A va
dire pourquoi c’est une bonne idée pour un étudiant, Etudiant B va dire pourquoi c’est une bonne
idée pour les commergants, et Etudiant C va dire pourquoi c’est une bonne idée pour les services
publics. Pour ceux qui pense que ce n’est pas une bonne idée, Etudiant D va dire pour quoi ¢a ne
I’est pas pour un étudiant, Etudiant E pourquoi ¢a ne I'est pas pour les commergant, Etudiant F
pourquoi ¢a ne I'est pas pour les services publics. Chacun devra poster son message dans le forum
intitulé bonne pas bonne idée pour..., dans le fil de discussion qui correspond a I’opinion qu’il
défend. « bonne idée pour »ou « pas bonne idée pour " Cela va se passer dans le forum intitulé

« vos arguments ». vous devez lire les messages qui ont un point de vue opposé a votre point de
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vue et réagir. Répondez chaque fois qu’une réaction est faite contre votre message. Chacun devra
poster au moins 5 messages.

Phase2.
Eétapel.

Dans Primarypad, vous allez faire la synthése des points de vue opposés exprimés dans |'étape 3 de
la phase 1. Vous rapporterez avec vos mots ce qui a été dit par les camarades du point de vue
opposé. Des corrections pourront vous étre proposées par un de vos camarades ou le professeur.

Etape 2.

Vous allez discuter autour des synthéses qui ont été faites. Est-ce qu’elles ont été toutes
rapportées ? est-ce qu’elles sont fideles ? qu’est-ce qui a été bien dit ? qu’est-ce qui a été mal dite
tc. cela va se passer dans moodle dans le forum intitulé « discussion synthése » postez votre
message et lisez ceux des autres, puis réagissez! chacun doit poster au moins 5 messages.

Ressources

Pour écrire avec les accents cliquer ici:

Pour consulter un dictionnaire bilingue, cliquez ici.

Pour voir comment exprimer I'opinion : Boulevard 2 page 19.

Pour vous inspirer, voir le document « dans ressources » module 5 dans moodle
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Annexe 10 : compte rendu du suivi Mellf

Melff'expé

jeudi 11/04/2013

mardi 16/04/2013

Compte rendu du suivi melff_expé

Aujourd’hui 11 avril 2012, a eu lieu la premiére rencontre au IT
Centre. Sur 19 personnes qui ont indiqué leur intérét de participer
au projet, 11 seulement se sont présentés au IT center ol rendez-
vous leur avait été donné. A 15h, 7 personnes étaient présentes et

a l'intérieur du IT center il y avait encore des utilisateurs qui
attendaient de finir les crédits internet qu’ils avaient achetés pour
travailler. Le temps que le centre soit vidé, il était 15h30.
L’expérience a commencé avec 11 personnes. 3 n’avaient pas
d’adresse email valable et donc les compétences en informatique. Il
a fallu leur recréer des adresses afin de permettre leurs inscriptions
sur Moodle.

Apres les inscriptions sur la plateforme, le contrat de consentement
a été présenté via vidéo projecteur ensuite distribué aux stagiaires
pour signature. Une fois tout le monde sur la plateforme, ils ont
découverts quelques outils (forum général, type accent in French...).
Ils ont été ensuite invités a remplir le questionnaire.
L’activité du jour a commencé lorsque j’ai fini de leur expliquer la
tache a faire et aprés qu’ils ont lu les consignes. La premiére phase
qui consistait a construire un texte de présentation a été faite, c’est
au moment de poster les textes écrits que je me suis rendu compte
que le stagiaires n’avaient pas 'autorisation de créer une file de
discussion. Sur le coup, j’ai essayé de résoudre le probléeme en
regardant les parameétres du forum. Comme le temps imparti
arrivait a la fin, j’ai demandé aux stagiaires de m’envoyer les textes
par courriel pour correction. La session s’est terminée a ce
moment-la. je leur ai qguand méme demandé de préparer la tache
du module 2

La rencontre de ce jour, mardi 16 avril concerne les étudiants que je
rencontre le vendredi en salle de classe. Comme le premier groupe
lors de la premiéere rencontre, j'ai expliqué le projet et fait circuler
la liste pour que les volontaires y mettent les noms. De la trentaine
d'étudiants présents, seuls 7 ont indiquer leur volonté de participer
au projet. je leur ai donc donné rendez-vous au IT centre. Seule une
personne des 7 s'est présentée. heureusement, 8 autres personnes
issues du groupe de lundi, qui avaient choisi le mardi sont venues.

j'ai donc travaillé avec 9 stagiaires. Le temps d'attendre que les
dernier clients du IT center liberent la salle il était 15h 35. j'ai
commencé par faire lire les contrats de consentement et signer.

Ensuite il a fallu que les stagiaires s'inscrivent sur la plateforme. j'ai
également été confronté au probleme de courriel fermé. il a fallu

créer de nouvelles adresses pour certaines personnes et les
accompagner individuellement dans I'exercice. Une fois tout le
monde connecté il a fallu remplir le questionnaire. pendant cet
exercice, on a eu deux petites coupures d'électricité d'un durée de
6 a 10 minutes. pendant cette période, deux machines dont les
onduleurs étaient défectueux se sont éteints. Les stagiaires qui les
utilisaient ont d{ refaire le questionnaire (j'ai d'ailleurs I'impression
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que cela a joué sur le nombre de répondants). Aprés ils n'ont eu
qgue le temps de découvrir les consignes. certains ont commencé a
saisir le texte mais j'ai d(i leur demander de préparer leur texte
pour la prochaine fois

La rencontre de ce jour, mardi 30 a eu lieu aprés une semaine pour
cause des jeux universitaires. |l est important de signaler que
pendant cette période de jeu, j'ai essayé de rassembler les
stagiaires pour une prise en main des environnements et outils de
travail. malheureusement la majorité s'était déplacée et je n'ai pas
jugé bon d'organiser des sessions pour une partie seulement des
stagiaires. La session de ce jour s'est déroulée avec 8 stagaires
contrairement au 9 de la session précédente et initiale. La
neuviéme personne y était pour sa premiere fois. Le travail a

mardi 30/04/2013 consisté en la prise en main de I'environnement a travers les
activités du module 0. il a été demandé aux stagiares de saisir les
textes qui leur avait été demandé de préparer. certains ont déclaré
I'avoir oublié et ont du recommencé. tous ont pu publié leurs
textes. c'est au monent de passer a la phase 2 qui consistait a lire et
proposer des corrections que nous avons passé beaucoup de
temps. j'étais seul a lire et proposer des corrections; I'expert étant
absent pour cause de maladie. Ne pouvant pas corriger toutes les
productions avant la fin du temps imparti, j'ai dG acheter du credit
Internet afin que les stagiaires puissent poursuivre |'activité en
dehors du IT center.

la rencontre avec ce groupe devait avoir lieu hier 02/05/2013, mais
a cause de l'indisponibilité du technicien du IT centre qui nous
accompagne. L'ayant su le jour méme de notre rencontre, j'ai
appelé les stagiares pour savoir quand cette session pouvait étre
rattrapée. c'est alors que I'une d'eux a proposé que cela soit décidé
devant le IT centre a I'heure de la rencontre. A cet heure |a tous les
membres du goupe étaient présents. il a été décidé qu'on se
retrouve le lendemain a 15h. tout le monde ne pouvant pas étre la
rencontre de ce lendemain a eu lieu avec cing personnes qui ont pu
poster leurs messages qui on été par la suite corrigées avant qu'ils
ne postent la version revue et corrigée. la session s'est achevée
sans que nous ayons le temps de passer a la troisieme phase. celle-
ci sera faite au début de la prochaine rencontre. Mais avant qu' on
ne se sépare, je les ai invité a découvrir le travail a lire les consignes
du prochain module

vendre di
03/05/2013

mardi 7/05/2013
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la recontre d'aujourd'hui a vu la participation de tous les satagiares
qui ont choisi la période 15h-17h le mardi. Il étaient au nombre de
10. certains ont eu a se connecter avant cette rencontre pour faire
la phase de I'activité du module précédent. D'autres ne I'ont pas
fait. La session d'ajourdh'ui a porté sur le module 1. Les consignes
de l'activité a mener ont été communiqué aux stagiares lors du
cours en présentiel, via I'annonce moodle, et via le texto. tous ont
on déclaré avoir regu l'information. Il s'est agi dans un premier
temps de découvrir le logiciel primary pad; ce qui a pris une
quinzaine de minutes. ensuite I'on est passé a |'activité proprement
dite ou chaque stagiare avait une tranche de I'emploi du temps du
weekend d'un éudiant a décrire. tout s'est bien passé dans
I'ensemble. le seul souci est venu du fait que que de temps en
temps le logiciel se figeait (peut étre a cause du nombre de
personne ) et du fait qu'au départ j'avais attribué des paragraphes a
chacun. ces paragraphes étaient en fait des lignes. Ce qui fait que
chaque fois que quelqu'un écrivait plus d'une ligne ou supprimait
des lignes, cela bouleversait I'ordre donné et destabilisait les
stagiaires. Deux phases de I'activité on été menées, a savoir les
productions suivies des corrections et |'utilisation du chat. la
derniére activité a été reportée.

Aujourdh'ui, jeudi 09 mai est un jour férié (ascencion). Lundi lors de
la rencontre en présentielle les stagiaires et moi avons convenu de
nous rencontrer au IT center malgré le Férié. J'ai également pris des
dispositions pour que le centre soit ouvert. des textos ont été
envoyés la veille avec les instruction du travail a faire. A I'heure du
rendez-vous, quatre stagiares seulement étaient présents sur la
dizaine attendue. Nous avons néanmoins décidé de travailler,ne
serait-ce qu'a I'appropriation de primary pad. Malheureusement, la
connexion internet était interrompu. Le technicien, nous a fait
jeudi 09/05/2013  savoir que le probléme venait du fournisseur. nous avons donc
quitté le centre sans travailler. ce qui fait un retard de pris pas ce
groupe sur le groupe qui travaille le mardi. Avant de nous séparer,
j'ai demandé aux stagaires de continuer a réfléchir sur le texte qu'il
doivent produire et également de profiter de la semaine qui nous
sépare de notre prochaine rencontre pour poster des messages sur
dans le dernier fil de discussion de la derniére activité du module
précédent. Entretemps, la page facebook du cours a été créée. Des
invitations a aimer la pages ont été envoyées a ceux qui ont
volontairement donné leur adresse pour ce faire. j'attends que les
invitations soient acceptées pour publier le questionnaire.

14/05/2013 La rencontre au IT Centre a débuté autour de 15h 30, le temps que
les derniers clients libérent le centre. Il était prévu de passer a la
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seconde phase de l'activité du module 1. En d'autres termes, aprés
la phase qui a consisté a rédiger de maniere collaborative le
weekend d'un étudiant imaginaire de Buea, il était question de
mettre ensembles ses productions dans un forum pour discussion.
Mais pour plus d'effectivité, il a été décidé de revenir sur la
deuxieme étape de la premére phase qui consistait a faire et
corriger les productions d'un groupe par les membres de |'autre et
vice versa. C'est ainsi que deux espaces primarypad ont été créés.
Dans I'un ont été mis les textes produits autour du samedi et dans
I'autre des textes produits autour du dimanche. l'activité a
commencé avec sept stagiaires divisés en deux groupes plus un
experts (nouveau). les taches individuelles ont été assignées a ces
personnes qui consistaient a lire et a corriger la partie du texte
assignée. l'activité, s'est bien déroulée. I'expert et I'enseignant
comme role d'aporter de I'aide par dessus |'épaule des stagiaires.
Apres cette activité sur primarypad, tous les textes corrigés ont été
mis ensemble pour en faire un, de maniere a réfléter la journée de
I'étudiant telle qu'imaginée par les stagiaires. Il a été ensuite
déposé dans deux forums distincts pour commentaires
conformément aux instructions.

Session de ce jeudi 16 mai annulée pour cause d'ins'écurité sur le
Campus. Un groupe d'étudiants, mécontents des décisions de
réformer le mode d'élection au sein de |'association des étudiants,
a pris d'assaut le campus trés tot mercredi 15 au matin. Les
membres de ces groupes, armées de machettes, couteaux et
autres armes blanches ont fait irruptions dans les salles de classes
et ont fait sortir les étudiants des salles de classes manu militari.
La plolice du campus et intervenue et une bagare a éclatée. Bilan:
plusieurs blessés graves et une voiture de vice recteur calcinée,
des bureaus et batiments vandalisés. Malgré l'intervention de la
police pour sécuriser le campus, la majorité des étudiants restent
chez eux. par mesure de prudence le IT center n'a pas ouvert et
notre session du jeudi n'a pas pu avoir lieu.

16/05/2013

la rencontre de ce mardi 21 mai a eu lieu dans un campus froid, ou

les cours ont repris de maniere timide. Des 10 stagiaires attendus, 7

ont répondus présents plus experts. La session a commencé autour

de 15h30 et était autour du module 3. il s'agissait d'une activité en
3 phases: une premiere phase de deux étapes dans laquelle les

21/05/2013
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23/05/2013

stagiaires produisent un texte pour parler de ce qu'ils vont apporter
a une féte et la quantité. leurs textes est ensuite lu et coorigé par
I'enseignant ou I'expert pour une publication par eux d'une version
qui prend en compte les corrections proposées. La seconde phase
consistait a mettre ensemble tous ces textes de maniere a en
former un texte et inviter les stagiares a le commenter. cette
derniére étape n' a pas été terminée parce que les corrections n'ont
pas été faites et parce que le Centre devait fermer un peu plus tét a
cause de la situation sécuritaire sur le campus;

La session de ce jour, jeudi 23 mai, a démarré a 15H 30. Des
10 candidats attendus, seuls six se sont présentés parmi
lesquels I'expert. Je dois signaler que deux stagiaires m’ont
appelé pour s’excuser de ce qu’ils seront absents parce
qgu’un cours de rattrapage a été programmé a I’heure de
notre rencontre. Ma crainte est que de telles absences soient
fréquentes parce que, malgré les récents événements qui ont
secoués l'université et malgré les multiples interruptions qui
ont considérablement réduit le semestres, les autorités de
I"'université ont maintenu la fin du semestre au 19 juin tel
que fixé par le calendrier académique

En ce qui concerne la session elle-méme, elle a porté sur le
modulel. Sur deux PrimaryPad différents, deux groupes de
trois stagiaires chacun se sont livrés a I’écriture d’un texte qui
racontait les activités habituelles du weekend d’un étudiant
de l'université de Buea. L'espace de rédaction a été
préalablement préparé pour accueillir 5 personnes par
groupes ; chaque stagiaire devant décrire un intervalle de
temps donné de ce weekend. Confronté a I'absence, j'ai été
obligé de modifier ces intervalles pour que pour que trois
personnes puissent dans chaque groupe rapporter les
activités de cet étudiant, du moment ou il se léve jusqu’au
moment ou il se couche.

Dans la premiére phase de I'activité, chacun a rédigé une
partie de ce que I'étudiant fait pendant une période donnée
du weekend, ensuite il a lu le texte et corrigé texte d’un
membre du groupe. Pendant ce temps j’apportais de |'aide
soit directement devant les ordinateurs, soit a travers le
forum de primarypad que les stagiaires ont par ailleurs
utilisés.

Apres, toutes les productions ont été déposés dans deux
forums distincts dans moodle pour commentaires. Tous les
stagiaires n’ont pas pu faire cette étape pas lenteur. Ils ont
été invités a le faire avant la prochaine rencontre.

Le travail avec ces stagiaires ce jo