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Epigraphe

« L’intégration des TIC est quasiment inexistante lorsque aucune relation n'a été créée entre
I'enseignement en présentiel et I'activité qui se déroule dans le centre de ressources ou la salle
informatique ou se confine alors le plus souvent l'activité médiatisée. Dans le discours de
I'enseignant, dans son attitude et dans la facon dont I'évaluation est organisée, il existe alors
une coupure patente entre le travail dans la classe et ce qui se déroule avec les TIC, qui
s'apparente dans ce cas a de la simple consultation, a du jeu ou a de la pratique répétitive de
telle ou telle structure. Les TIC deviennent une sorte de « dessert pédagogique » offert en sus
de l'activite programmeée et il devient alors impossible de parler d'intégration ».

Guichon (2012 : 18).
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Liste des abréviations
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Cadre Européen Commun de Référence pour les langues.
Directeur du centre de développement de la pédagogie et de la
formation universitaire.

Enseignement Assisté par Ordinateur.

Environnements Informatiques pour I'Apprentissage Humain.
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Frangais Langue Etrangeére.
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Formation Ouverte et A Distance.
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HyperText Transfer Protocol.
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Learning Management System.
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Ministere de I’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique.
Massachusetts Institute of Technology. (Institut de Technologie du
Massachusetts).
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Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment.
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Sharable Content Object Reference Model.
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Universités numériques thématiques.
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Introduction générale

L'enseignement du francais langue étrangére a I'époque du multimédia

L’enseignement du frangais, comme pour la plupart des domaines, a été influencé par
I’arrivée et I’essor des nouvelles technologies de ces derni¢res années. En Irak, bien que les
nouvelles technologies aient fait leur apparition, leur utilisation a des fins éducatives reste tres
limitée en comparaison d’autres pays. A partir de ce constat, nous comprenons mieux la
nécessité de perfectionner le volet technique par des outils éducatifs sophistiqués et modernes.
En effet ’intégration des nouvelles technologies permettrait aux universités et aux écoles
irakiennes d’offrir a leurs étudiants et a leurs éléves un enseignement plus interactif et plus
innovant qui donnerait un nouveau souffle a la démarche éducative et scientifique des
institutions universitaires et scolaires irakiennes, fortement affectée par les évenements

politiques et sociaux.

Selon Altet (2010 : 21), comme « Enseigner, c'est agir pour faire agir I'éleve dans un
systeme de tensions a maitriser », un équilibre prenant en considération les contraintes du
systéme éducatif doit étre construit avec le respect de la liberté pédagogique de I'enseignant et

sa responsabilité personnelle.

En tant que développement technologique, la communication a distance est passée par
plusieurs étapes. Elle a commencé avec le télégraphe, puis le téléphone, puis la télévision, les
satellites et se poursuit de nos jours avec les mobiles. Commence aussi une nouvelle ére pour
la communication a distance avec le traitement automatique de l'information grace a
I'ordinateur et le logiciel, puis les microordinateurs, l'enregistrement de contenues sur les
bandes magnétiques, les cassettes, les disquettes les cédéroms/ DVD, les clés USB. Tous ces
éléments, et peut-étre d’autres encore, sont utilisés dans les domaines de I'information, de la

communication et de la connaissance (Jutand, 2013 : 23).

En paralléle des domaines technique et industriel qui se développent, la plupart des
autres domaines qui s'y rattachent trouvent a leur tour leur propre développement; ce qui fait
dire a Davidenkoff (2014) que : « Les systémes éducatifs sont probablement aujourd’hui dans

la méme situation que 1’industrie face a I’émergence de I’ordinateur personnel au milieu des
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années 70 ou les médias face a I’explosion du Web a la fin des années 90 », et que par

consequent la certitude des développements qui s’annoncent ne renseigne pas sur leur nature.

A ce stade de I'évolution des systémes éducatifs, Serres (2011) s'interroge sur la
nécessité de savoir comment et dans quel domaine enseigner : « Avant d’enseigner quoi que
ce soit & qui que ce soit, au moins faut-il le connaitre. Qui se présente, aujourd’hui, a 1’école,

au collége, au lycée, a I’'université ? ».

C'est pourquoi il est important de considérer I'importance des stratégies d'enseignement
modernes a fournir aux enseignants les compétences nécessaires et les méthodes
d'enseignement afin de leur permettre de choisir les stratégies les plus appropriées a leur
environnement et a la position dans laquelle ils travaillent (écoles, lycées, instituts,
universités). Nous apportons donc ici la citation de 'UNESCO (2003 : 56) qui précise que :
« La communication avec des institutions de I’enseignement supérieur extérieures a 1’Irak est
essentielle pour aider les institutions irakiennes a s’adapter aux innovations et aux
changements technologiques qui ont lieu ailleurs ». En effet, une telle communication,
notamment avec des universités des pays développés, sera utile a la rénovation de

I’enseignement supérieur en Irak.

La réforme du systeme éducatif et des méthodes d'enseignement/apprentissage
appliquées en Irak depuis longtemps devrait concerner tous les domaines aussi bien
scientifiques qu”humain. C'est pourquoi Beacco (2009) souligne que « la réorganisation des
cursus des départements de francais dans les universités irakiennes est une réponse nécessaire
au nouveau contexte national et global ». Cette réorganisation devrait accompagner la
politique linguistique du pays qui identifie de plus en plus des besoins d'apprentissage
linguistiques nationaux en langues européennes et qui permettrait de faire évoluer les

pratiques de I'enseignement du FLE en Irak, inadaptées au public.

Nous avons jugé opportun ici de rappeler que la Mésopotamie ou bien I’Irak se
considere, d’aprés les historiens, comme étant le berceau des civilisations et des sciences ou
est née I’écriture voila plus de trois milles ans avant J.C. Arnaud (2015) mentionne d‘ailleurs
gue « I'écriture mésopotamienne fut inventée a Uruk (Warka, Irak), vers — 3200 entre la fin du
IVE™ millénaire et le début de notre ére. Elle fut l'outil essentiel des cultures de ce vaste

espace géographique ».

L'ouverture au modele d'innovation ou de developpement souhaitable a pour objectif

d'assurer un plus grand enrichissement et une diversité dans le portefeuille de compétences et
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de connaissances tant chez les éléves qu'aussi chez les enseignants ; et que ces compétences et
connaissances développées par les technologies numériques soient accessibles aux

établissements présents dans le systéme.

Ainsi, I’intégration des Technologies de I’'Information et de la Communication pour
I’Enseignement (TICE) ne permettrait-il pas au systéme éducatif irakien de changer ses
pratiques et de dépasser ses défis ? Guichon (2012 : 14) résume la notion d'intégration
«comme l'introduction réussie d'une ressource numérique, d'un outil ou d'un dispositif
médiatisé dans une pratique pédagogique ». Comment les personnes concernees (décideurs,
enseignants, apprenants...) ou institutions pourront-ils utiliser les nouvelles technologies pour
surmonter ces défis et améliorer les compétences nécessaires et leur savoir dans les conditions
actuelles du pays ? Les institutions éducatives ont-elles une vraie intention de s’appuyer sur la
technologie pour satisfaire la demande croissante de responsabilité, de qualité, de
performance et de qualité du service envers le pays ? Les apprenants/enseignants sont-ils pour

I’innovation et le développement dans les pratiques de 1’enseignement du FLE en Irak ?

En Irak, la problématique des TIC dans le domaine de I’éducation et de 1’enseignement
est marquée par des contraintes. Les équipements informatiques et multimédias ne sont ni
suffisants ni pertinents et ne proposent pas de modalités innovantes ni de développement
numeérique. L’accés a Internet n’est pas encore suffisamment fiable pour assurer des
communications avec tous les établissements et institutions. Nous ajoutons également que les

ressources humaines ne sont pas toutes en mesure de prendre en charge une telle innovation.

Dans notre étude, nous développerons tout I'intérét de I'enseignement/apprentissage du
FLE face aux défis des technologies de I’information et de la communication. Nous prendrons
en considération les profils différents de nos étudiants. A cet égard, nous aborderons les
nouveaux supports utilisés dans l'enseignement, nous verrons leur efficacité et leur

applicabilité.

Nous essayerons d’examiner comment l'enseignant et I'apprenant pourraient bénéficier
en Irak des nouveaux supports fournis par les TIC pour I'enseignement des langues depuis

déja quelques années, cela en vue d’un enseignement/apprentissage plus efficace.

Nous étudierons si I'emploi des TIC dans I'enseignement du FLE en Irak, et selon
(Grosbois, 2012) permettrait de faire évoluer la situation actuelle et de donner aux apprenants
des supports complémentaires qui apporteront une plus-value aux outils déja fournis dans le

contexte universitaire irakien. Nous tenterons de voir quel effet cela peut-il avoir sur leur
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niveau en ayant davantage de contacts directs avec la langue francaise soit & la maison soit a

l'université ?

Bien que notre travail traite de I’enseignement du FLE en Irak, nous jugeons nécessaire
de mentionner et de préciser que le département de frangais a 1’université de Mossoul nous
servira de base expérimentale pour cette recherche, mais qu'en parallele nous ne manquerons
pas d'apporter tous les renseignements et toutes les informations utiles concernant

I’enseignement en général et I’enseignement de cette langue dans les autres établissements du
pays.

L’organisation du présent travail permettra au lecteur de découvrir progressivement le
contexte de notre recherche comprenant la problématique, la méthodologie, la recherche-

action et les recommandations et propositions. Ces dernieres pourront par ailleurs ouvrir de

nouvelles perspectives a cette étude.

Notre travail est organisé en trois grandes parties qui regroupent onze chapitres. La
premicre partie sera consacrée a 1’enseignement des langues en Irak en définissant son
systeme educatif d’hier et d’aujourd’hui, sa politique des langues officielles et celle des
langues étrangeres enseignées dans le contexte universitaire et scolaire ainsi que sa réforme.
L’enseignement du FLE y sera présent : sa place, sa situation et ses supports classiques dans
le contexte éducatif du pays. Compte tenu que le CECR offre de nouvelles dimensions et
perspectives dans 1’enseignement/apprentissage du FLE, quels usages des TIC dans le pays et
quelles préconisations pourrait-on donner dans le contexte irakien ? Quelles pourraient-étre
les innovations a faire dans l'enseignement du FLE ? L’intégration des TIC dans
I’enseignement du FLE en Irak, au moyen d’une plateforme, pourrait-elle permettre le
développement des pratiques et motiver les personnes intéressées, et cela par exemple dans

I'exercice d'une application ?

Dans la deuxiéme partie, nous traiterons de la didactique des langues et ses courants
ainsi que le lien avec les TIC. Nous définirons les méthodologies de I’enseignement des
langues (traditionnelle, audio-visuelle, audio-orale et la méthode SGAV) et ses implications
psycholinguistiques, sociolinguistiques, didactiques. Nous occuperons une place pour parler
de [Dinstrument-artefact-dispositif, de [I’instrument-artefact, de [I’interaction homme-
ordinateur, de I’instrumentation-Instrumentalisation et des didacticiels et logiciels. Nous
évoquerons les rapports entre les TIC et le FLE, les TIC comme média englobant (son,
image, vidéo et texte), le multimédia et ses outils servant I'enseignement du frangais. Nous
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expliquerons également I’innovation que peuvent apporter les TIC et leurs implications sur
l'enseignement général et I’enseignement du frangais grace a une plateforme d’apprentissage
ayant de multiples fonctionnalités, au moyen de laquelle il est possible de passer d’une

approche traditionnelle a une approche socioconstructiviste.

La troisiéme partie sera consacrée a la description de la recherche-action, 1’enquéte de
terrain, I’expérimentation et 1’analyse du dispositif. Nous y expliquerons les trois niveaux
(macro, méso et micro), I’installation de la plateforme Moodle ainsi que la mise en ligne des
cours sur celle-ci. L'élaboration d'un guide d'utilisation sera nécessaire pour une bonne prise
en main de l'outil par les utilisateurs. Ce projet d'installation d'une plateforme et I'activité qui
s'y développera aura pour but de favoriser le développement des pratiques de I’enseignement
du francais et de motiver les apprenants qui pourront profiter des possibilités offertes par
I'utilisation des TIC. Nous donnerons tous les détails concernant 1’enquéte de terrain effectuée
a ’'université de Mossoul, son objectif, son choix, son échantillon et son format. Ensuite, nous
analyserons et traiterons les données collectées par les entretiens et les questionnaires dont
nous Vérifierons les résultats en les soumettant a la rigueur d'un controle statistique, cela afin
de pouvoir faire nos propositions et recommandations pour les prochains travaux. Enfin, nous
définirons notre cahier des charges en fonction du public, du projet, des modalités de sa
réalisation, ses objectifs, ses atouts pédagogiques, des fonctionnalités de la plateforme et des
impératifs a prendre en considération afin de changer et perfectionner les méthodes et les

moyens d’enseignement.

Au terme de cette recherche, nos recommandations seront inspirées non seulement des
résultats obtenus de notre expérimentation menée a l'université de Mossoul, appuyée par
I'analyse statistique, mais émaneront aussi des remarques générales qui auront été faites tout
au long de notre travail. Leur objectif étant de marquer l'attention sur les nouvelles pratiques
qui peuvent étre développées dans I'enseignement/apprentissage en Irak a partir des TIC et de
pouvoir varier des ressources et des interactions en ligne, réalisables dans notre contexte

spécifique.
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Premiére partie : L’enseignement des langues

en lrak
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Introduction

Dans cette partie, nous ferons, dans un premier temps,un état des lieux de
I’enseignement des langues en Irak. Puis, nous présenterons le systéeme éducatif irakien, la
politigue des langues officielles ainsi que celle des langues étrangéres enseignées a
I’université et au lycée et les initiatives relatives a la réforme de ce systeme (Alassaf, 2016).
Nous évoquerons également 1’actuelle situation sociopolitique du pays, la formation des
maitres, les établissements éducatifs et les difficultés rencontrées par les enseignants et les
apprenants. Nous traiterons également de I’enseignement du FLE, en I’occurrence sa place, sa
situation et les supports classiques utilisés pour son enseignement dans le pays. Ensuite, nous
analyserons la place occupée par les nouvelles technologies ces dernieres anneées, les
ressources disponibles et les usages qui en sont faits. Pour finir, nous expliquerons la
nécessité d’innover en matiere de pratiques d’enseignement du FLE.

La langue n'est pas seulement un moyen de communiquer, elle constitue aussi I'un des
aspects fondamentaux de I'identité politique, culturelle, scolaire et sociale d'un Etat et d’une
nation. La langue est donc l'un des facteurs qui donnent a un peuple une dimension qui le
distingue des autres. En ce sens, elle figure au premier rang des préoccupations des politiques
et non uniquement des linguistes.

Chaque communauté posséde un moyen de communication, c¢’est-a-dire une langue
locale. De méme, chaque nation a sa propre langue, appelée langue maternelle, qui englobe
presque tous les aspects du pays qu’il soit culturel, historique, économique ou encore éducatif.
De fait, cette langue maternelle occupe une place prépondérante dans les établissements
d’enseignement pour tous les niveaux, c’est-a dire primaire, intermédiaire, secondaire et
universitaire. Pour ce qui est de I’enseignement des langues étrangéres, la premiére langue
étrangeére enseignée est I’anglais, considéré comme une langue universelle, puis le frangais
qui occupe la place de deuxiéme langue étrangére enseignée dans prés de cent lycées et dans
certaines universités du pays.

L’Irak, qui a vu naitre les premiéres civilisations de 1’Histoire, joue un rdle important
dans la civilisation humaine. De part cette place privilégiee, il est déplorable que ce pays ait
un systeme educatif élaboré dans la misére et 1’arriération intellectuelle et pédagogique.
Réformer le systeme éducatif constitue donc la premiére étape de la construction de 1’lrak

moderne. En effet, un systéme éducatif performant aura des retombées positives sur la
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recherche de solutions aux problémes rencontrés par le pays, notamment dans les services de
sécurité et les relations sociales et politiques. Un citoyen éduqué connaitra mieux ses droits et
ses devoirs et participera plus activement et a la reconstruction du pays et a son
développement socio-économique, ce qui serait susceptible d’ouvrir la voie a la sécurité et a
la transition vers un régime démocratique.

S’agissant de la deuxiéme langue étrangére enseignée en Irak, en I’occurrence le
francais, son enseignement remonte a loin. Une recherche historique de son introduction dans
le pays permet de constater qu’en 1856, selon Al-Jamil (2007) et Al-Taee (2014 : 32), des
Péres dominicains, venant de France, sont arrives a Mossoul et y ont travaillé jusqu'en 1915.
Leurs apports sont visibles dans des domaines comme I'école, la culture et I'impression. Parmi
les réalisations les plus céleébres de 1’école qu’ils ont fondée au cceur de la ville, nous
retiendrons la formation scolaire de nombreux hommes et de nombreux pionniers
réformateurs au sein de cet établissement, en plus d’autres services rendus a 1’ Irak.

Les Péres dominicains et carmélites, selon Veron (1998), ont joué un rdle trés important
dans la diffusion et I'enseignement de la langue francaise au début du XX" siécle. En effet, le
frangais est l'une des premieres langues européennes enseignées en Irak. L’école Saint Joseph
a été la premiére école fondée dans ce but en 1736. Cependant 1’enseignement du francais est
resté limité aux écoles privées avant que le Ministére de I'Education décide en 1929 de
I’enseigner au lycée Al-Markazia & Bagdad. Al-Taee (2011) explique que « parmi les écoles
privées les plus importantes qui ont émergé dans la ville de Mossoul, le college national de
Mossoul est celui qui a été créé au milieu de la quatrieme décennie du XX siécle par les
péres dominicains a Mossoul ». Le but de cette école a été de mettre en lumiere l'une des
expériences scientifiques privées qui ont contribué a établir les regles éducatives basées sur
I'expertise scientifique locale, arabe et étrangere.

Bien que le francais soit enseigné en Irak dans certains établissements, son
enseignement n’est pas aussi important que les autres matiéres. Ceci est principalement
imputable au grand nombre de legons a apprendre par jour, au manque d’intérét de la part des
apprenants, a la formation des enseignants et au mauvais équipement des salles.

Afin de perfectionner 1’apprentissage du francais, il serait souhaitable de changer les
pratiques pédagogiques avec la mise en place d’un projet d'intégration des médias dans
I'enseignement/apprentissage du FLE a I’université de Mossoul. Si le projet connait un certain
succes, il serait alors question de I'étendre a I'ensemble des établissements secondaires et

universitaires du pays.
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Chapitre 1 : Le systeme éducatif d’hier et d’aujourd’hui

Dans un premier temps, nous présenterons le systéme éducatif irakien d’hier et
d’aujourd’hui. Nous définirons également la politique des langues officielles du pays et celle
des langues étrangeres enseignées dans les milieux universitaire et scolaire. Puis, nous nous
intéresserons a la formation des enseignants de tous les niveaux. Nous traiterons ensuite de la
situation sociopolitique actuelle, du fonctionnement des établissements éducatifs et des
difficultés rencontrées par les enseignants d’une part et par les apprenants d’autre part. Enfin,

nous aborderons les initiatives de réforme du systeme educatif irakien.
1.1 La situation du contexte éducatif irakien

Selon le Secrétariat général du Conseil des ministres irakiens (2005), I’article (34) de la
Constitution irakienne (2005) souligne I’importance accordée a 1’éducation et a

I’enseignement :

« Premierement : 1’éducation est un facteur essentiel pour le progres de la
société et un droit garanti par I’Etat, elle est obligatoire au niveau primaire ;
I’Etat garantit la lutte contre 1’analphabétisme. Deuxiémement : 1’éducation
gratuite, a tous les niveaux, est un droit pour tous les Irakiens. Troisiemement :
I'Etat encourage la recherche scientifique a des fins pacifiques dans le but de
servir 1’humanité, et encourage la créativité, I’innovation et les diverses
manifestations de génie. Quatriemement : I’éducation privée et publique est
garantie et reglementée par une loi » (Constitution irakienne, 2005) (Notre
traduction).

Dans son analyse de la situation de 1’éducation en Irak, publiée en avril 2003,
I’UNESCO (2003 : 48) confirme 1’importance qu’accorde la Constitution irakienne au droit a
1’éducation qu’elle garantit pour tous les citoyens quel que soit leur age. D’ailleurs, ’Etat a
également mis en place une politique pour combattre 1’analphabétisme, initiative citée dans
les textes de L’UNESCO : «Une loi promulguant une ‘Campagne Nationale Complete
d’Eradication Obligatoire de 1’Analphabétisme’ fut promulguée en 1978 et fut le point de

départ d’une grande campagne de lutte contre 1’analphabétisme ».

L’Irak est un pays complexe de par son découpage territorial. En effet, il est composé de

plusieurs gouvernorats et de nombreuses villes. Il existe plus de treize mille établissements
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d’éducation tous niveaux et toutes catégories confondus. La plupart de ces gouvernorats,
possede une direction éducative. Cependant, dans quelques grands gouvernorats, tels que
Bagdad et Ninive, il est possible de trouver plus d’une direction en fonction des villes qui
composent le gouvernorat. Toutes ces directions sont alors placées sous I’autorit¢ d’un
directeur général de I’éducation, lui-méme rattaché au Ministére de I’Education dont le siége

se situe a Bagdad.

Il faut signaler qu’il n’existait pas d’établissements privés en Irak jusqu’aux années 90.
Néanmoins, dans les années suivantes, des creches, des écoles ainsi que des lycées ont
progressivement ouvert leurs portes aux éleves. En effet, pour répondre aux demandes d’un
certain nombre d’intéressés par 1’ouverture d’institutions scolaires privées, le Ministére de
I’Education a autorisé I’inauguration d’établissements éducatifs privés a condition qu’ils
respectent toutes les instructions appliquées dans les établissements publics. La plupart des
intéressés étaient d’anciens enseignants, souvent retraités, qui connaissaient bien le systeme
éducatif et les instructions du secteur public. Un certain nombre de parents ont accueilli
positivement cette évolution dans la mesure ou cela offrait de meilleures conditions
d’apprentissage du fait du nombre réduit d’éléves par classe (ente 10 et 20 éleves) dans ces
¢tablissements. Des classes moins chargées permettent a I’enseignant d’expliquer les legons
plus aisément que dans les établissements publics qui comptent plus de quarante éleves par

classe.

Les méthodes d'enseignement s’articulent, selon Mohammed et Mohammed (1991 : 41-
42), autour de trois éléments fondamentaux : I’apprenant, 1I’enseignant et le manuel. L’ objectif
principal de [I'éducation est le transfert de la legon, de concepts, d’informations, de
connaissances ou de compétences aux étudiants afin de développer leur personnalité et de
contribuer au développement de la société. Le processus éducatif est devenu plus complexe
qu'il ne I'était auparavant parce qu’il est constitué de nombreuses étapes et de fonctions qui
doivent se combiner harmonieusement pour aboutir a un résultat positif pour I'éducation. La
recherche d’une telle harmonie explique l'intérét des educateurs, a I'époque, pour le
développement et 1’élaboration de nouvelles méthodes d'enseignement, plus efficaces et plus

productives que les méthodes classiques.

Les objectifs du secteur de 1’éducation résident dans le développement de l'individu, en
I’occurrence I’apprenant, a différents égards : développer ses capacités cognitives et affectives

mais aussi lui transmettre un savoir-faire grace a des techniques et des méthodes
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d'enseignement basées sur les philosophies et les théories de l'apprentissage appropriées, y

compris la théorie constructiviste dont I’utilisation s’est répandue dans les milieux éducatifs.

Selon la classification des experts, les objectifs les plus importants des programmes et
de I'éducation sont, en général, de trois types. En effet, selon Lutangu Seleti (2001), ils sont
cognitifs, affectifs et psychomoteurs ou gestuels. Pour qu’une approche soit compléte, elle
doit respecter I’ensemble de ces objectifs. Cependant, des études montrent que le systéme
éducatif irakien, selon Danha Mati (2011), privilégie le cognitif, négligeant ainsi d'autres
aspects liés a I'appreciation, aux sens et a I'habileté manuelle et gestuelle. L'aspect cognitif est
prioritaire et est appliqué a plus de 90%. En dépit de la gravité de ce rapport, les Ministere de
I'Education et le MESRS n’ceuvrent pas pour changer cette tendance.

Le 9 décembre 2012, le Ministre de 1I’Enseignement Supérieur et de la Recherche
Scientifique lance une nouvelle stratégie nationale pour 1’éducation et I’enseignement
supérieur pour les années 2012-2022 :

« Le Ministére a adopté la création de dix nouvelles universités réparties entre
la plupart des provinces de I'lrak et I’inauguration de vingt-huit facultés liées
aux investissements, dans ces provinces, des ressources naturelles et a la
réalisation du développement durable qui auront la capacité d'absorber la
totalité des bacheliers du ministere de I'éducation et d'accueillir plus de cent
quarante-deux mille étudiants au cours de I'année académique 2012-2013 dans
les universités et les instituts techniques » (MESRS, 2013) (Notre traduction).

Cette stratégie est récente et se concentre sur la performance scientifique basée sur
I'étude et sur l'avenir en prenant en compte la continuité et la flexibilité. C’est un processus de
construction permanente et continue afin d’absorber toutes les variables du secteur et son
environnement interne et externe. Il s’agira d’abord d’établir des objectifs puis d’agir sur la
surveillance de I'évaluation. En Irak, les gouvernements successifs ont essayé, apres le
changement global de 2003, de développer les secteurs de I’éducation et de I’enseignement
supérieur, qui ont été largement touchés par les conséquences politiques, économiques et
sociales, pour essayer de rattraper le retard enregistré dans plusieurs secteurs en comparaison
avec les pays voisins et les autres pays du monde. Le MESRS (2012 : 5) affirmait que
« C’¢était une bonne opportunité que le gouvernement irakien collabore avec les Organisations
de I'UNESCO et de I'UNICEF depuis 2008 et avec la banque internationale dans le but de
préparer la stratégie nationale de 1’éducation et de 1’enseignement supérieur en Irak.» (Notre

traduction de 1’arabe)
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Il apparait ainsi que les organisations de "'UNESCO sont disposées & coopérer avec
I’Irak pour que ce dernier applique la stratégie nationale qui vise les deux secteurs de

I’éducation et de I’enseignement supérieur.
1.2 Le systéeme éducatif du pays

Le systéme éducatif irakien est dirigé et contrdlé par I’Etat qui finance en totalité tous
les domaines de 1’éducation publique. Il est considéré comme 1’un des meilleurs du Moyen-

Orient.

Avant 1991, le systeme éducatif en Irak, selon ’UNESCO (2003), figurait parmi les
meilleurs de la région avec un taux de participation générale de 100% pour 1’enseignement
primaire et de hauts taux d’alphabétisation, tant pour les femmes que pour les hommes.
L’éducation et la santé étaient gratuites a tous les niveaux. Dans les années 1980, un
programme gouvernemental visant a éradiquer I’analphabétisme chez les hommes et les
femmes irakiens a été mis en place et a porté ses fruits. L’éducation supérieure, et tout
particulierement dans les institutions scientifiques et technologiques, était d’un niveau
comparable a celui des pays développés et bénéficiait d’un personnel d’encadrement de haute

qualité.

Selon I"'UNESCO, cité par Leyla Aissani (2012), « jusqu’en 1989, I’Irak allouait 5% de
son budget a 1’éducation. C’est plus que le taux maximal dans les pays en voie de
développement, qui se situe a 3,8%. L’Irak était également la destination préférée des
étudiants du Moyen-Orient et du monde arabe. » Des milliers d’étudiants s’y sont rendus pour
étudier et améliorer leurs connaissances. A cette époque, 1’année scolaire débutait au mois de
septembre et s’achévait au mois de juin. Dés 1’age de deux ans, le Ministére de I’Education
prenait a sa charge I’éducation prescolaire et primaire (la créche ou jardins d’enfants et
I’école), 1’éducation secondaire (filiere générale, professionnelle ou encore la formation des
enseignants), ’intermédiaire (le collége) et le lycée. Chaque niveau exigeait un minimum
d’années d’études et de formation. L’éducation préscolaire durait deux ans et permettait la
scolarisation des enfants a partir de 1’age de quatre ans, comme le stipule I’article 8 du
chapitre 4 de la loi n°22 de 2011 du Ministére de I’Education. Selon la Base de Législation
Irakienne (2011), I’éducation Se répartit comme suit :

Premierement :

A- Le cycle d'enseignement primaire est de six (6) ans.
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B- L'enseignement secondaire, dont la durée est de six (6) ans, se compose de deux
niveaux : I’intermédiaire dont la durée est trois (3) ans et le niveau du secondaire dont la
durée est trois (3) ans aussi. Le niveau du secondaire est divisé en deux types de filieres : la
filiere générale et la filiere professionnelle.

Deuxiemement :

A- L’éducation élémentaire dont la durée est de neuf (9) ans se compose d'un niveau

primaire dont la durée est de six (6) ans et d’un niveau college dont la durée est de trois

(3) ans.

B- Le ministére travaille sur I'extension progressive de I'éducation élémentaire a toutes

les zones déterminées par le ministre pour la généraliser et la rendre obligatoire.

En ce qui concerne 1’éducation primaire, 1’éléve y entre a I’age de six ans et doit

effectuer six ans de scolarité organisées comme suit (Cf. Tableau 1) :

L'école primaire- Systeme éducatif irakien
Ou école élémentaire- Systeme éducatif francais

l\_l|ve_aux- Classe 1 Classe 2 Classe 3 Classe 4 Classe 5 Classe 6
irakiens

Age 6 ans 7 ans 8 ans 9 ans 10 ans 11 ans

. . Ecrit

Examen Oral Oral Oral Oral-écrit Oral-écrit
Niveaux cP CE1 CE2 cM1 CM2 -
francais

Tableau 1: L'école primaire.

Le systéme éducatif irakien compte six années d’école primaire, contrairement au
systéme éducatif francais dans lequel, selon le Ministére de I’Education nationale (2016),
« I'école élémentaire accueille les enfants scolarisés de 6 a 11 ans. Elle est mixte et gratuite si
elle est publique. Elle comporte cing niveaux : le CP, le CEL, le CE2, le CM1 et le CM2. Les
locaux des écoles appartiennent aux communes qui ont la charge de leur entretien ».

De nombreuses différences existent entre le systeme éducatif francais et le systéeme
irakien. Vasconcellos (2013 : 44) souligne qu’« en France, 1’école propose aux enfants un
volume horaire qui figure parmi les plus élevés au monde tout en étant concentré sur un
nombre de jours de travail parmi les plus faibles (Cavet, 2011). Pour y remédier, le Ministére
de I’Education nationale engage en 2013 une réforme de 1’organisation de la journée, de la

semaine et de 1’année scolaire dans le premier degré ».
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En Irak, a la fin de la sixiéeme année, les éléves doivent passer un examen comparable au
brevet dont les sujets sont préparés par le Ministére de 1’Education pour toutes les écoles du
pays. Cet examen est ouvert a tous les €éléves du pays et aux éléves vivant a I’étranger et
scolarisés dans des écoles irakiennes. Si 1’¢éléve réussit I’examen, il est autorisé a passer au
niveau supérieur. 1l existe plus de dix écoles complémentaires irakiennes dans le monde ; elles
se trouvent a Paris, & New Delhi, a Kuala Lumpur, & Moscou, a Kiev, a Bucarest, a Sofia, a
Téhéran, en Tunisie, au Maroc, en Chine, en Australie, en Géorgie et a Pretoria. Ces écoles
permettent aux éléves de suivre une formation comparable a celle proposée au pays et donc de
prétendra a un niveau équivalent a celui des éléves scolarisés en Irak. D’apres la loi n°22 de
2011 chapitre 4 article 16 (Base de Législation Irakienne, 2011) du ministére de 1’éducation,
« le Ministére de I'Education, en coordination avec le MESRS, organisent 1’inauguration et le
travail des écoles a I'extérieur de la République de I'lrak, selon les exigences et la nécessité de

la formation et pourvoient & leurs besoins » (Notre traduction).

Apres 1’école primaire, les éléves passent, a I’age de douze ans, au niveau intermediaire

(Cf. Tableau 2) :

L’intermédiaire- Systéeme éducatif irakien
Ou le collége- Systeme éducatif francais
Niveaux- Classe 1 Classe 2 Classe 3 i
irakiens
Age 12 ans 13 ans 14 ans 15 ans

Examen Oral-écrit Oral-écrit Ecrit )
'}“VG&U.X' La sixieme La cinquiéme La quatriéme La troisiéme

rancais

Tableau 2: L’intermédiaire (Le collége).

En Irak, a la fin de la troisieme année du niveau intermédiaire, les éleves passent un
examen de brevet. Toutes les matiéres sont évaluées a ’écrit. Le Ministére de I’Education
prépare des formulaires avec des questions pour toutes les matiéres et pour toutes les écoles.
Le niveau intermédiaire s’effectue en trois ans avant de passer au niveau supérieur en fonction

de la moyenne de 1’éléve et de son intérét pour les études.

En France, d’apres Vasconcellos (2013 : 50), dans le systeme éducatif, c’est « la
scolarité en college [qui] détermine I’orientation scolaire en fin de troisiéme [...] Les
décisions d’orientation doivent faire 1’objet d’un accord entre la famille et 1’école. »

Cependant, sachant que les criteres d’orientation sont fondé€s sur les résultats scolaires et 1’age
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des enfants, les familles tendent & entériner les appréciations des enseignants et des
responsables des établissements et effectuent ainsi une auto sélection qui les amene a accepter

plus facilement une orientation vers un enseignement professionnel.

En Irak, le secondaire ou le lycée est une période similaire a 1’éducation intermédiaire.
L’éléve y entre a I’Age de quinze ans (Cf. Tableau 3). A partir de la deuxiéme année, deux
orientations, littéraire ou scientifique, sont possibles. Les éleves suivent des études théoriques
dans le domaine scientifique ou dans les humanités. En 2012, une nouvelle réforme exige de
choisir, des la premiere année du lycée, la branche scientifique ou littéraire, comme c’est le

cas pour les lycées industriels et commerciaux ou I’institut des enseignants.

Le secondaire- Systeme éducatif irakien
ou le lycée- Systeme éducatif francais
Niveaux-irakiens Classe 4 Classe 5 Classe 6
Age 15ans 16 ans 17ans
Examen Oral-écrit Oral-écrit Ecrit
Niveaux-francais La seconde La premiére La terminale

Tableau 3: Le secondaire (Le lycée).

En Irak, comme en France, les éleves doivent passer un examen de baccalauréat dont les
sujets et formulaires sont préparés par le Ministére de I’Education a la fin de la troisiéme
année du lycée. En lIrak, les épreuves de I’examen se déroulent a 1’écrit pour toutes les
matiéres et déterminent 1’orientation des lycéens vers les facultés qu’ils choisissent selon la
moyenne obtenue. En revanche, en France, une premiére partie du baccalauréat se déroule en
classe de premiére. A la fin de la Terminale, les éléves passent les autres épreuves écrites et
orales. D’aprés Vasconcellos (2013 : 57), ¢’est un « examen dont la valeur mythique imprime
sa marque sur les études ultérieures [et qui] constitue un rituel de passage de la vie

adolescente a 1’age adulte ».

Outre D’enseignement général, il existe, en Irak, d’autres branches : Dbranche
commerciale, branche industrielle, branche agricole, études islamiques et préparation des

enseignants pour ceux qui souhaitent enseigner dans les écoles primaires.

A partir de I’année scolaire 2014-2015, le Ministére de I’Education (ME, 2014) propose
de tester le systeme des cursus pour les éleves de deuxiéme et de faire entrer en vigueur ce

systeme pour le collége et le lycée, excepté pour la terminale, des I’année scolaire 2015-2016.
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Il décide également une nouvelle orientation qui permet aux lycéens de choisir soit une
branche biologique ou une branche appliquée apres la deuxieme. Cette décision offre la
possibilité aux éléves d’orienter leurs études en fonction de leur choix de faculté et de
spécialite.

Dans le systéeme éducatif francais, toujours selon Vasconcellos (Ibid. 2013 : 52), le
lycée, c’est-a-dire le second cycle de I’enseignement secondaire d’une durée de trois ans, se
décompose en trois voies : « générale », « technologique » et « professionnelle ». Chacune de
ces voies comporte des filieres, séries, spécialités et options multiples. Sa durée équivaut a
celle du systéme éducatif irakien. La réussite du baccalauréat est une condition sine qua non

pour que les lycéens francais puissent intégrer 1’enseignement supérieur.

Les étudiants irakiens ne sont pas tout a fait libres de choisir la voie ou la faculté dans
laquelle ils font leurs études supeérieures. Ainsi, ils élaborent une liste de choix selon la
branche dans laquelle ils souhaitent étudier et la moyenne obtenue au baccalaureat. Le
MESRS répartit les étudiants selon une série de criteres préétablis comme la moyenne au

baccalauréat, la capacité d’accueil des facultés, etc.

Le systeme éducatif du Kurdistan dans les trois gouvernorats de Sulaymaniyah, Dahouk
et Erbil, situés au nord de I’Irak, ou deux Ministéres de I’Education gérent 1’enseignement
primaire et secondaire, est constitué des mémes niveaux que le systeme éducatif du centre et

du sud du pays. Néanmoins, les matiéres, les curriculums et la langue different.

Selon Le Ministére de 1’éducation a Kurdistan (2009), a partir de la rentrée 2007-2008,
un nouveau systeme éducatif, connu sous le nom de « systeme suédois », est adopté au
Kurdistan. Ce systéme consiste a fusionner le niveau primaire et le niveau intermédiaire,
commencant ainsi par la premiére année et se terminant par la neuvieme année, période

pendant laquelle I'éducation est obligatoire. (Notre traduction de I’arabe)

L’année scolaire, tout comme 1’année universitaire débute au mois de septembre. Selon
le bureau de linspecteur général, le calendrier du MESRS fixe la durée de I’année
universitaire a trente-deux semaines (Cf. Annexe 19).

Le MESRS geére les universités et la fondation des instituts techniques. Les universités
et les instituts d’enseignement supérieur disposent d’un conseil et sont autonomes dans un
certain nombre de domaines professionnels. Toutefois, ils sont financés directement par le
MESRS qui prend la plupart des décisions ayant trait aux locaux, aux critéres d’admission des

étudiants, aux nominations et aux affectations des personnels. La loi (40) de 1988, article 20
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n°® 1-A et C (Base de Législation, 1988) prévoit de « mettre le plan d'admission a des études
universitaires et supérieures selon le département ou la section scientifique avec des termes et
conditions de leur mise en ceuvre et leur suivi. Il s’agit de d’appliquer les plans visant a
inaugurer des sections, départements et centres scientifiques et de proposer le développement,
I’intégration ou [’annulation des sections ou des départements scientifiques et des
programmes des années universitaires » (Notre traduction). L’illustration ci-dessous (Cf.
Figure 1) permet d’expliciter les différentes étapes de I’enseignement du systéeme éducatif

irakien en prenant en compte I’age de I’apprenant :
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Systeme éducatif irakien

Créche-2 ans
alage de 2 ans

Education préscolaire —=

| Jardins d’enfants-2 ans
alage de 4 ans

Ecole primaire-6 ans
I alage de 6 ans

Education élémentaire —.—

ﬁcole intermédiaire-3 ans
alage de 12 ans

—~——

Lycée-3 ans
alage de 15 ans

2d mstitut des |
scientifique | | littéraire | | commercial ‘ o g industriel enseignants

2.ans.

-

institut des
enseignants 2
ans

Etudes universitaires
apartir de 18 ans J

Institut-2 ans Université-4-6 ans
al'age de 18 ans alage de 18 ans
Diplome supérieur-1 an
apartir de 22 ans

Master-2 ans
apartir de 22 ans

Doctorat-3 ans
apartir de 24 ans

Figure 1 : Le systéeme éducatif irakien.
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1.3 La politique des langues officielles dans le pays

L’arabe est la premiére langue enseignée dans tous les établissements publics tandis que
le kurde est la premiere langue enseignée dans les régions kurdes. Apres 2005 et avec
I’adoption de la nouvelle constitution, I’enseignement du kurde a été introduit dans plusieurs
¢tablissements a 1’extérieur des régions kurdes, mais uniquement pour une année scolaire dans
le secondaire. L’article 4 de la nouvelle Constitution irakienne (2005) définit les langues du
pays : « La langue arabe et le kurde sont les langues officielles de I’Irak. Les Irakiens ont le
droit d’éduquer leurs enfants dans leur langue maternelle tels que les Turkmeénes, les
Assyriens et les Arméniens ». Cela doit étre garanti au sein du gouvernement en charge de
I’enseignement, conformément aux orientations pédagogiques, ou dans toute autre langue
dans les établissements d'enseignement privé. Le champ d'application de la langue officielle et

I’application des dispositions du présent article sont définies par une loi et doit assurer :

« A. La publication du Journal officiel, dans les deux langues ;

B. La conversation et I'expression dans des domaines officiels, tels que le
Conseil des représentants, le Conseil des ministres, les tribunaux et les
conférences officielles, dans lI'une des deux langues ;

C. La reconnaissance officielle et la publication de documents et de la
correspondance dans les deux langues ;

D. L’ouverture des écoles qui enseignent les deux langues, en conformité avec
les orientations pédagogiques ;

E. L’utilisation des deux langues dans toute affaire qui s’effectue selon le
principe de I'égalité notamment pour les billets de banque, les passeports et les
timbres » La Constitution irakienne (2005), (Notre traduction).

L’existence de chaque nation sur la planéte dépend de la langue et les perspectives

comme le souligne Jampaz (2014) :

« Les pays développés, et sur la base de cette théorie, sont soucieux de
maintenir leur langue officielle, et travaillent toujours sur la formulation des
politiques et mettent des programmes bien étudiés, qui assurent la durabilité,
I'expansion et les perspectives de son emploi selon les bonnes méthodes, ont
fait des efforts intensifs visant a normaliser la terminologie et le vocabulaire de
I'argot, et I'intégration du vocabulaire scientifique développé dans le lexique ».
(Notre traduction)

Dans le monde, la plupart des pays adoptent des politiques linguistiques visant
principalement a renforcer les bases de la langue officielle ou de plusieurs langues employées

dans le pays, ou visant a mettre des obstacles pour limiter I’emploi d'autres langues.
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1.3.1 Les langues etrangeres enseignées dans le systéme éducatif irakien

L’enseignement des langues en Irak ne se limite pas a I’anglais qui représente la
premiére langue vivante (LV1). Bien d’autres langues telles que le frangais, le russe,
I’espagnol, I’allemand, 1’hébreu, 1’italien, le turc et le persan sont enseignées dans le systéme

éducatif irakien en deuxiéme langue vivante (LV2).

Dans certains établissements scolaires, surtout dans la capitale Bagdad, le francais,
I’espagnol et le russe” sont enseignés aux ¢€léves qui choisissent d’apprendre une langue
étrangére, en plus de 1’anglais. Dans certains établissements situés hors de Bagdad, le frangais

est enseigné en deuxiéme langue étrangére dans quelques écoles.

A Mossoul, 1’enseignement récent du francais (Alassaf 2008 a) date de 1991 dans un
seul établissement du niveau intermédiaire, un collége pour garcons. Les éleves avaient alors
le choix de I’apprendre ou non. Quelques années plus tard, le nombre de colléges et de lycées
proposant D’apprentissage du frangais a augmenté significativement. Aujourd’hui, cela

représente une vingtaine d’écoles pour filles et gargons.

Le 4 janvier 2015, le Ministre de I’Education affirme que des écoles étrangéres se

préparent a s’implanter et a enseigner en Irak :

« Le Ministre de I'Education a déclaré que les écoles étrangéres ont l'intention
de travailler a Bagdad, au milieu de I'année prochaine. Il a expliqué qu'elles se
conformeraient a l'enseignement du programme d'études en fonction de
I'environnement en conformité avec les contr6les du ministére irakien. Le
ministre a dit dans un communiqué de presse que "des écoles américaines,
francaises, espagnoles et arméniennes veulent ouvrir des écoles a Bagdad au
milieu de l'année prochaine,” affirmant que «le ministere a terminé les
procédures juridiques pour donner I'approbation officielle, afin de faciliter leur
entrée dans le pays." Le ministére ordonne qu’elles s'engagent a respecter les
programmes irakiens ». (Direction générale des Curricula, 2015), (Notre
traduction).

Le Ministre précise qu’il s’agit d’une étape réussie pour le développement de
I'éducation et I’ouverture sur le monde selon les nouvelles méthodes d'enseignement.
L’enseignement des langues étrangéres tendra donc a se répandre et a progresser dans le pays,

si I’intention de ces écoles est mise en application comme annonce et planifié.

* Suite a une rencontre datée du 9 ao(t.2016, des collégues et des enseignants stagiaires au CAVILAM nous ont
informé que I’enseignement de 1’espagnol et du russe a été suspendu dans les écoles irakiennes.
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1.3.2 Les langues étrangeres dans le contexte universitaire

Dans I’enseignement supérieur, I’anglais est la langue la plus étudiée en tant que
premiére langue étrangére. Celle-ci est enseignée au département des langues européennes qui
comprend également une autre branche dédiée a la traduction. Il s’agit d’une ancienne
appellation donnée a ce département, dés son inauguration en 1967 avec d’autres
départements de la faculté des Lettres inaugurée par le décret numéro 14 de I’année 1967 de
l'université de Mossoul, fondée la méme année. Sa création remonte a 1959 avec
I'inauguration de la faculté de médecine, administrativement annexee a l'université de Bagdad.
Aujourd'hui, selon le site de 1’Université de Mossoul (2016), elle comprend vingt-trois
facultés dont 1’objectif principal est la formation de I'étudiant aux niveaux intellectuel et
scientifique afin d'assumer des responsabilités dans le cadre de la (re)construction de I'lrak.
Tout comme, l'université tient a faire progresser le niveau de son corps enseignant a travers
I’organisation de conférences et de stages traitant des différentes spécialités afin de mettre

toutes ses compétences au service de la société.

Au sein du département des langues européennes, I’étude de 1’anglais s’articule autour
de deux aspects, 1’aspect linguistique et 1’aspect littéraire. Le francais y est étudié en
deuxiéme langue, les étudiants doivent en maitriser les bases. Un seul manuel est utilisé
durant les quatre années de licence. Il est toutefois important de souligner que, dans le
systéme universitaire irakien, une licence s’effectue en quatre ans et non en trois, comme en

France actuellement.

Quelques années plus tard, une réforme a refondé le département des langues
européennes en le divisant en trois départements indépendants, a savoir le département
d’anglais, celui de traduction et celui de francais. De nos jours, la faculté des Lettres
comprend les départements d'arabe, de traduction, d'anglais, de francais, de langue turque, de
philosophie, de sociologie, d'histoire, des bibliotheques et des médias. La plupart de ces
départements proposent des formations permettant I’inscription en licence, en magistére et en

doctorat pour certaines spécialités.

La faculté des langues (Faculté des langues, 2014) de I’universit¢ de Bagdad permet
d’¢étudier les langues suivantes : 1’anglais, le frangais, le russe, I’espagnol, 1’allemand,
I’hébreu, I’italien, le turc et le persan, en plus des langues locales telles que le kurde et le

syriaque depuis 2004.
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Pour la rentrée 2015-2016, le département de traduction” a décidé de suspendre

I’enseignement du francais comme seconde langue étrangere.

1.4 La formation des enseignants

Giardina (1999 : 19) souligne que « la formation a été depuis longtemps considerée,
surtout en entreprise, comme une activité colteuse. De ce fait, la formation devient le dernier
recours répondant principalement a des besoins spécifiques et urgents. » Desmarais (1998,
137) explique que «des institutions et des maisons d'enseignement doivent fournir a leur
personnel des conditions permettant lI'acquisition et le perfectionnement des savoirs et savoir-
faire. L enseignant doit assumer sa propre prise en charge professionnelle. » L'enseignant ne
peut espérer que ’institution assume seule cette responsabilité et vice versa. Altet (op. cit.
2010 : 21) ajoute que les recherches récentes sur I’enseignement ont essayé de décrire et de
comprendre la mise en ceuvre de I’activité enseignante au travail afin de tenter d’expliquer le
fonctionnement des processus enseignement-apprentissage en jeu. « L’enseignement y est
alors abordé comme une activité professionnelle complexe qui consiste a remplir des taches
spécifiques visant I’apprentissage et la socialisation des éléves dans une institution.» Cela
s’effectue avec les prescriptions et les contraintes de I’enseignement au travers de situations

pédagogiques et didactiques incertaines ayant des finalités multiples.

En Irak, les enseignants qui enseignent a la créche, au jardin d’enfants et a 1’école
primaire sont formés pendant cing ans aprés 1’éducation intermédiaire ou en deux ans apres
I’éducation secondaire dans des instituts de formation des enseignants. Le diplome qu’ils
obtiennent est appelé « diplome d’éducation primaire ». Les objectifs de ces instituts sont :

« 1- d’organiser périodiquement des programmes de formation sur le terrain
pour les professeurs, les administrateurs et le reste du personnel éducatif, 2- de
préparer des plans et du matériel imprimé pour les programmes locaux de
formation, organisés au niveau de chaque gouvernorat ; 3- de participer a la

préparation des manuels, du matériel éducatif et des programmes éducatifs. »
(UNESCO, 2003)

La formation des professeurs de 1’enseignement secondaire se fait dans les facultés
d’éducation, les facultés de Lettres et les facultés de sciences de plusieurs universités. La

licence ¢s arts et la licence €s sciences s’effectuent en quatre ans et comportent un nombre de

* Suite au contact daté du 25 déc.2015, des collégues du département de francais a I’université de Mossoul nous
ont informé que 1’enseignement du frangais est suspendu dans le département de traduction.
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cours d’éducation professionnelle. Les diplomés qui ne sont pas titulaires d’un diplome
d’éducation peuvent obtenir, en un an, un diplébme supérieur aupres de la faculté de
I’éducation. La formation des enseignants d’éducation professionnelle est assurée par
I’université technologique et les facultés d’agriculture, de gestion et d’économie au sein de

départements spécialisés dans la formation des enseignants.

Les enseignants de 1’université doivent avoir, quant a eux, au minimum un master,
c’est-a-dire un dipléme de deux ans aprées la licence de quatre a six ans ou un doctorat de
quatre ans apres le master. Pothier donne des détails intéressants concernant le contenu de la

formation :

« Le choix des contenus peut se faire a partir de différents critéres : types de
publics, conditions de travail, objectifs de la formation (formation intellectuelle
et/ou civique, nécessité fonctionnelle, ou autres). 1l convient de bien
différencier a la fois les publics auxquels on s'adresse et les enseignants
concernés : a l'université, dans le cadre d'une formation académique, les
étudiants de langue ont affaire a des spécialistes qui maitrisent un savoir et
disposent de références fiables, méme si on sait bien la difficulté
d'interprétation inhérente a toutes les sciences humaines. Dans le cadre d'une
classe de langue, que ce soit dans l'institution scolaire ou dans des instituts
spécialisés, les enseignants sont des généralistes qui doivent tout traiter par
eux-mémes et c'est ici qu'intervient, de facon cruciale, la nécessité d'une
formation a I'anthropologie.» (2003: 25).

Cela signifie qu’il est nécessaire de bien distinguer les publics et les enseignants
concernés. Le public qui est & l'université n’est pas le méme ailleurs. En effet, les étudiants de
langue, dans le cadre d'une formation académique, doivent étre enseignés par des spécialistes

qui maitrisent un savoir et disposent de connaissances fiables. Cependant, dans les

établissements scolaires et instituts, les enseignants peuvent étre généralistes.
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1.5 Lasituation actuelle du pays

La situation actuelle en Irak impose de temps en temps un couvre-feu entravant le
travail habituel et I'enchainement des cours a cause de I’insécurité dans le pays depuis 2003.
Ainsi, il peut arriver que les enseignants et les étudiants ne puissent pas se rendre a
I’université pour suivre les cours ou pour passer un examen parce qu’aucun moyen de
transport n’est autorisé a circuler pendant des périodes décidées par les autorités sécuritaires.
« Il existe encore une certaine instabilité qui exerce des pressions sur la vie publique.
L’instabilité politique et sécuritaire a provoqué le recours a certaines pratiques illégales dans
certains secteurs de 1’éducation et de I’enseignement qui menacent dangereusement le

systeme éducatif et pédagogique...» (MESRS, 2012 : 7) (Notre traduction de I’arabe).

A titre d’exemple, le 5 juin 2014, un couvre-feu est soudainement annoncé a Mossoul
bien qu’il s’agisse de la période d’examens de fin d’année, a savoir le baccalauréat ou les
examens universitaires, en raison de la détérioration des conditions de sécurité, se soldant par
la sortie totale de Mossoul de la zone sous contréle du gouvernement central le 10 juin 2014.
« Le gouvernement central de Bagdad a arrété le financement des universités et des écoles
dans les zones hors de son contrdle jusqu'a la résolution du conflit» (Walker, 2014).
L’université a posté une information pour ajourner I’examen comme indiqué sur le site ci-

dessous (Cf. Image 1) :
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Image 1 : Ajournement des examens de fin d'année. Source Université de Mossoul 2014.
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La plupart des éleves et des étudiants n’ont pu terminer leurs examens qu’au mois
d’octobre de la méme année alors que dans d’autres villes les ministéres de 1’éducation et de
I’enseignement supérieur ont demandé aux ¢€léves et aux étudiants d’aller passer les examens
dans des régions voisines, plus stires. Au moyen d’un site alternatif (Cf. Image 2) de
I’université de Mossoul, les étudiants et les enseignants peuvent connaitre les dernieres

nouvelles de 1’université (Université de Mossoul, 2014) (Notre traduction de 1’arabe):
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Image 2 : Lieux de passage des examens.
Source : Site alternatif de I’université de Mossoul. 2014.

Les deux ministéres ont donné une troisieme chance aux éléves de sixiéme année de
primaire, de troisieme année de I’intermédiaire et de sixiéme année du lycée a cause des

mauvaises conditions sociopolitiques :

«Selon le communiqué du bureau du Ministre de I'Education dont la
déclaration est en accord avec les deux ministeres, il est permis aux éléves,
dans toutes les provinces, de passer les examens pour un troisieme tour,
considérant Il'année 2013-2014 comme année de passage...» (Ministere de
I’éducation, novembre 2014). (Notre traduction de 1’arabe)

Pour les éléves et étudiants qui n’ont pas les moyens ou la possibilité de quitter la ville,
les examens ont été reportés au mois de novembre 2014 pour la premiére session tandis que la
deuxiéme session s’est tenue le 10 décembre 2014 sans 1’autorisation des deux ministeres

cites ci-dessus. Le Ministere de I’éducation a affirmé dans un communiqué qu’il ne
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reconnaissait pas les examens qui se sont déroulés dans les villes hors de son administration,

ce communiqué du ministére soulignait :

« De nouvelles informations fausses et inexactes ont été répandues recemment
dans certaines provinces, en particulier Ninive, déclarant que le Ministere de
I'éducation supervise les examens et qu’il a envoyé les questions de Bagdad. La
décision du Ministere est une extension claire de la décision du gouvernement
arrétant que les éleves doivent passer leurs examens hors de la province de
Mossoul...» (Ministére de 1’éducation, novembre 2014). (Notre traduction)

Le Ministére de I'Education a confirmé que les nouvelles concernant la tenue des
examens dans la province de Ninive sous la supervision du Ministere sont incorrectes. Le
ministere a également suggéré aux lycées de ne pas exiger des éleves de Mossoul, Salahuddin
et Anbar, villes situées en dehors du contrdle du gouvernement, la présence en classe et leur a
assuré que ceux-ci passeraient I'examen final de 100% a la fin de la nouvelle année

académique, en reconnaissance des circonstances actuelles.

Un rapport de 'UNAMI, publié le 29 octobre 2014 (Cf. Graphique 1), concernant la
rentrée scolaire 2014-2015 en Irak souligne que « le bureau de I'éducation de Ninive qui est
actuellement dirigé depuis Dohouk n'a pas émis d'instructions sur le début de I'année scolaire.
De nombreux défis restent a relever dans la province, la plupart des écoles sont encore
occupées par les familles déplacées, et en plus les étudiants et les enseignants sont sans acces

a I'éducation » (Notre traduction de I’anglais).

29 October 2014 FIRST DAY OF ACADEMIC SCHOOL YEAR

UPDATE
SCHOOL OCCUPATION UPDATE
2500
2000
OCCUPIED
SCHOOLS
PER 1500
GOVERNORATE
1000
500
Dahuk | Erbil Sulay. | Diyala Kirkuk MNinewa Anbar
Available 889 2,234 | 1,886 784 1,135 1,952 10
Occupled [ Unavallable 399 2 Q 211 29 1,112

Information provided by ICODHA and the Edwcation Cluster Information Management

Graphique 1: Le premier jour de la rentrée 2014-2015.

Source UNAMI-ICODHA (oct. 2014).
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Les éléves ayant quitté leur ville suite aux problémes de juin 2014 sont nombreux. Le
Ministére de 1’éducation a tenté de trouver des solutions alternatives pour les scolariser. En
effet, le ministre de I'éducation a révélé le 26 janvier 2014 que deux cent soixante-et-onze
écoles ont été préparées a accueillir les éléves déplacés dans diverses provinces irakiennes.
Ces écoles sont réparties ainsi : quatre-vingt-quinze se situent a Erbil, soixante-six a
Sulaymaniyah, quatre-vingt-onze & Dohouk et dix-neuf écoles dans des provinces du sud.
Malgré I'absence de dotations financiéres et le manque de temps, le ministere a été en mesure
de fournir des efforts exceptionnels en ouvrant et en équipant toutes ces écoles pour les
personnes déplacées avec tout le nécessaire a la poursuite du processus éducatif. » (Ministere
de I’éducation, 28 janvier 2015)

Pour la rentrée universitaire 2014-2015, le MESRS a fixé le premier jour de la rentrée
au 20 octobre 2014. Le Ministre, (Ministére de 1’éducation, 15 novembre 2014), a déclaré que
« Le monde d'aujourd'hui connait un progres scientifique, cognitif et technique remarquable et
rapide dans les différents aspects de la vie. Ce progres et ce développement sont visibles dans
I'explosion cognitive et la révolution informatique qui caractérisent le troisieme millénaire, et
que cette réalisation humaine énorme nous oblige a nous adapter a la science et a la
connaissance des variables de cette transformation rapide pour répondre aux défis de la
croissance et a interagir avec les données étonnantes a travers le développement de
technologies de [l'information et I'économie numérique dans tous les établissements

d'enseignement » (Notre traduction de I’arabe).
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1.5.1 Les établissements scolaires et universitaires

Jusqu’aux années quatre-vingt-dix, les établissements de 1’enseignement supérieur tels
que les instituts et les universités n’étaient pas trés nombreux. Existaient alors [’université de
Bagdad et d’Al-Mustansiriyah qui se trouvaient dans la capitale. « L’Irak peut se vanter
d’avoir 1’une des plus vieilles universités du monde - ’université d’Al-Mustansiriyah, fondée
en 1280. Bien que son fonctionnement ait été interrompu, une université portant le méme nom
continue a exister aujourd’hui» (UNESCO, 2003 : 44). Parmi les universités prestigieuses
nous citerons I"université de Mossoul qui se trouve a Mossoul a quatre cents kilométres de la
capitale, I’'université de Bassora qui se trouve a Bassora a cing cents kilométres de la capitale,

I’université de Salahuddin qui se trouve a Erbil a quatre-vingt kilométres de Mossoul.

Progressivement, de nouvelles universités ont été fondées dans plusieurs gouvernorats.
De multiples raisons ont permis cette évolution. Tout d’abord, la plupart des gouvernorats
n’ont pas d’université, obligeant les étudiants a quitter leur domicile pour habiter en ville pres
de I'université ou ils font leurs études. De plus, le nombre d’étudiants intéressés par
I’enseignement universitaire afin d’assurer leur avenir dans le monde du travail augmentait,
la forte demande sur les villes dans lesquelles se trouvaient ces universités a encourage la
création de nouveaux établissements. Une autre problématique s’est posée. De nombreux
étudiants ne réussissaient pas a obtenir une place dans la faculté correspondant a leur
moyenne au baccalauréat. C’est aussi pour pallier ce probléme que le nombre d’universités a

connu une nette augmentation depuis quelques années.

La plupart des universités appartenant a I’Etat, I’augmentation du nombre des
universités et des colléges publics et privés, des instituts et des facultés techniques est
substantielle. Entre 2003 et 2004, (Portail de e-gouvernement, 2014, notre traduction de
I’arabe), le nombre d'universités est passé de dix-sept a dix-neuf. Entre 2007 et 2008, le
nombre de facultés publiques est passe de cent soixante a deux cent un et le nombre de
facultés privés de treize a dix-neuf établissements. Dans I'enseignement technique, le nombre
d'instituts et facultés est resté le méme avec vingt-sept instituts et neuf facultés au cours de la
méme période. Malgré D’accroissement du nombre d’universités et l'amélioration des
conditions sur les différents campus universitaires, les salles de classe, les laboratoires et les
autres installations continent néanmoins a souffrir de la surpopulation en raison de l'espace

limité offert par les universités actuelles. Le Graphique 2 (MESRS 2012 : 17) ci-dessous
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illustre les pourcentages des apprenants qui sont inscrits dans tous les niveaux

d’apprentissage :
Pourcentages des apprenants inscrits dans
tous les niveaux d'apprentissage
100% -
90%
80% 1
70%
60%
50% 1
Pror M Série 1
30%
20% 71
0% 7
‘a\.d\(\sd ('_O\ p;\m\ \\'\‘e med;- ole o\'\da un \\le\'S\\

Graphique 2: Pourcentages des apprenants. Source MESRS-Irak 2012.

Les programmes d’enseignement universitaire durent de quatre a six ans selon la
faculté. De plus, plus d’une vingtaine d’instituts post-secondaires forment, en deux ans, les
étudiants a diverses professions de techniciens. Des programmes qui débouchent sur des
diplémes de second cycle sont également disponibles.

L’apprentissage universitaire est accessible aux lycéens qui terminent avec succes leur
éducation secondaire tout en passant les examens de baccalauréat au début du mois de juin.
Le MESRS couvre les dépenses afférentes a 1’éducation universitaire. 1l incombe au
gouvernement de fournir les livres, les aides pédagogiques et les résidences gratuites pour les

étudiants de tous les établissements publics.

Comme évoqué ci-dessus, il n’existait pas d’enseignement supérieur privé en lrak
jusqu’a la fin des années quatre-vingt. En effet, I'enseignement supérieur privé (Al-Ani et Al-
Nuaimy, 2015 : 4) remonte a 1963 avec la fondation de 1’«université» Mustansiriyah qui,
quelques années plus tard, est devenue publique. La rentrée de 1988- 1989 a vu I’ouverture de
trois facultés privées. Au niveau universitaire (World Education, 2004), trois établissements
privés ont ouvert leurs portes et fonctionnent encore avec 1’approbation du gouvernement.

Cependant, a I’instar des universités publiques, le nombre d’université privés a également
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fortement augmenté ces dernieres années. Entre 1988 et 2016, plus de quarante-cing facultés
privées (MESRS, 2016) reconnues par le MESRS ont été créées.

1.5.2 Les difficultés des étudiants et des enseignants

Babault et Leconte (2005 : 3) soulignent que les apprenants « vivent dans des sociétés
dans lesquelles les langues et les variétés font 1’objet de pratiques, d’usages, de statuts formels
et informels, de représentations... qui peuvent étre divergents et contradictoires et influent sur
les apprentissages ». Le probléeme majeur auquel le systéme éducatif irakien est confronté
depuis 2003 est la sécurité. Les enseignants et les étudiants constatent qu’il est dangereux de
se déplacer dans le chaos actuel, aggrave par les difficultés économiques. Dés 2003 (Dahr et
Al-Fadhily, 2013), des milliers d’enseignants et de chercheurs universitaires auraient ainsi fui

I’Irak pour des pays voisins.

La faible préparation et le manque de formation des enseignants ont empéché le
perfectionnement des méthodes d'enseignement, qui se basent encore a ce jour principalement
sur des manuels. L’apprenant recourt souvent a la mémorisation sans comprendre, le manque
de laboratoires scientifiques ne permet pas aux apprenants de faire des expérimentations et
des applications pratiques. Les méthodes d'enseignement manquent de plans de cours et
d’interactions entre 1’enseignant et les apprenants ou entre les apprenants eux-mémes. Comme
le souligne Jairam (2005 : 2), ’accent n’est pas mis sur l'importance de fournir aux apprenants
les outils nécessaires a 1’acquisition et au perfectionnement de leurs compétences et a
l'autoformation, qui sont pourtant les exigences les plus essentielles de l'apprentissage

continu.

En ce qui concerne les batiments et les salles de cours, comme le montre le rapport de
I’UNECSO, les mauvaises conditions, le manque de services et la faible capacité d'accueil des
apprenants font partie des difficultés auxquelles les eéleves et les enseignants sont
quotidiennement confrontés. Plusieurs milliards de dollars devaient étre affectés a la
réhabilitation des établissements bombardés mais des centaines de batiments demeurent
toujours en mauvais €tat. L’argent dépensé jusqu’a présent a principalement servi a repeindre

certains batiments et a acheter du nouveau mobilier ou des fournitures scolaires.

L’absence de véritables plans stratégiques et le manque de normes et de critéres établis
au niveau international pour l'enseignement supérieur révéle la nécessité de la création d'un

groupe de travail pour étudier le systeme a tous les niveaux et identifier les expériences
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positives et négatives a partir d’une comparaison avec les autres pays du monde. Le rapport
de ’UNESCO analysant la situation de 1’éducation en Irak (2003 : 60) énonce les principaux

problemes et défis qui se posent aux institutions de 1’enseignement supérieur et qui incluent :

«+ des infrastructures et des installations insuffisantes, telles que les
laboratoires et les bibliotheques « un équipement insuffisant, par exemple, dans
les facultés d’ingénierie et de sciences et dans les instituts techniques ¢ la
nécessité d’établir une communication entre les facultés irakiennes et avec les
universitaires étrangers ¢ une faible relation entre 1’enseignement supérieur et
le marché du travail ¢ la nécessité de réviser complétement le systéme de
gestion de I’enseignement supérieur, y compris 1’adaptation du programme et
du contenu des cours a la situation économique en pleine évolution ¢ la
diminution des aides d’état aux étudiants et d’autres contraintes économiques
et la nécessité d’encourager la mobilisation des ressources locales et des
ressources du secteur prive ». (UNESCO, 2003 : 60)

Il faut rappeler la place fondamentale des méthodes et manuels utilisés depuis
longtemps dans tout le pays. Bien qu’il existe quelques tentatives pour les renouveler, de
nombreux efforts doivent encore étre fournis pour atteindre ce qui est réalise dans le monde.
Ainsi, la capacité de I’apprenant a apprendre doit étre développée pour qu’il soit autonome,
Holec (1988 : 8), cité par Barbot, définit 1’autonomisation de l'apprenant et la capacité
d’apprendre :

« Les pratiqgues mises en place dans cette orientation ont pour visée
I’"autonomisation™ de I'apprenant, c'est-a-dire le développement de sa capacité
d'apprendre; ce sont des pratiques dans lesquelles les activités proposées ont
pour but de permettre & l'apprenant d'’APPRENDRE A APPRENDRE, c'est-a-
dire d'acquérir les SAVOIRS et les SAVOIR-FAIRE indispensables pour
définir QUOI apprendre, COMMENT apprendre et COMMENT s'évaluer »
(Barbot, 2000: 21).

En outre, le cas des personnes handicapées ou des personnes ayant des besoins
spécifiques n’a pas été correctement pris en considération dans le domaine de 1’enseignement
et de I’apprentissage. Une étude sérieuse sur ces questions n’a pas pu étre menée dans la
mesure ou, depuis les années quatre-vingt, les guerres et les conflits empéchent de
nombreuses personnes de se rendre régulierement au travail. Une étude de 'UNESCO de
2010, citée par Boissiere, Fau et Pedré (2013 : 58), résume en quatre points 1’apport du
numérique pour les handicapés, deja introduit dans certains pays comme I’Estonie, la
Belgique, I’Allemagne, la France ou encore le Royaume-Uni. Force est de constater que le
numérique permet d’« améliorer I’acces a I'information et aux savoirs (il peut s’agir de
numériser et rendre accessibles de nombreux cours), créer de meilleures situations
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d’enseignement et d’apprentissage (les technologies sont utilisées pour accompagner les
malades de long terme et garder le lien avec la classe), encourager le travail collaboratif et la
communication interpersonnelle (en permettant de contrdler 1’ordinateur avec ses yeux, en
délivrant des formations spécifiques, en proposant des outils de déplacement, en créant des
liens entre les classes) et offrir de meilleurs supports administratifs (pour 1’insertion

professionnelle, pour regrouper toutes les aides sur un seul site) ».

1.6 La réforme du systeme éducatif

Poursuivre le développement et la modernisation du systéme éducatif irakien nécessite
d’entreprendre des essais similaires a ceux réalisés par les pays voisins. Les manuels scolaires
devraient prendre en considération les sujets et la méthodologie pédagogique moderne, cela
constitue un élément nécessaire pour assurer une réforme et un développement par étapes
d’une nouvelle génération de manuels. En effet, comme le préconise un rapport de
I’UNESCO, « les principes fondamentaux de la culture de la paix, de la tolérance et des droits
de I’homme, ainsi que la protection de 1’environnement et I’éducation a la santé basée sur les
aptitudes, doivent étre intégrés aux messages transmis a la nouvelle génération » (UNESCO,
2003 : 28). Il faut souligner qu’en 2006 un accord pour la réforme et la reconstruction du
systeme éducatif irakien a été signé par le directeur général de ’'UNESCO et le Président de
la Fondation MBI afin de financer et de créer un centre international irakien pour les
ressources éducatives et la formation. La Fondation de Mohamed Bin Issa Al Jaber a ainsi été
créée dans le but est d’octroyer des bourses d’étude a des étudiants du Moyen-Orient et de
financer des projets culturels et éducatifs pour une meilleure compréhension entre les gens de
la région et le reste du monde. Ce centre a vocation a former les personnels enseignants clés et
a procéder a I’évaluation du processus de réforme du systéme éducatif irakien en cours. Cet
accord est une réponse directe a la demande formulée par le ministre irakien de 1’éducation au
cours de la conférence organisée par ’'UNESCO sur le theme « Un nouveau systéme éducatif
pour reconstruire la société irakienne » (8-10 décembre 2005) au cours de laquelle ce dernier
avait demandé a ’'UNESCO de fournir des programmes d’acquisition de compétences et de
soutien en faveur des éducateurs afin d’aider le gouvernement irakien dans ses efforts pour

asseoir les bases de la réforme éducative en Irak.

La Fondation MBI a financé la mise en ceuvre et le suivi de ce projet, qui sera

administré par le bureau de 'UNESCO en Irak. Les défis a long terme que 1’Irak doit relever
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sont multiples. C’est la raison pour laquelle il est essentiel de dispenser une éducation de
qualité pour tous. Matsura (UNESCO, 2006) a déclaré: « Je suis confiant que ce Centre
apportera une aide significative aux autorités nationales, aux responsables de la planification
et de la gestion du systeme éducatif, aux formateurs des enseignants et aux personnes en
charge de [’élaboration des programmes scolaires, en contribuant a moderniser et améliorer

le systéme éducatif irakien ».

Les deux ministeres de 1’éducation et de 1’enseignement supérieur tentent de suivre les
recommandations faites par les organisations UNESCO et UNICEF. « Pour la premiére fois,
cette coopération et la coordination entre les Ministéres de I'Education et de I'Enseignement
Supérieur dans le (centre et la région) et les Ministéres de la Planification et des Finances
visent a établir une base solide pour 1'¢laboration de la feuille de route pour le processus d’une
réforme sérieuse et ambitieuse du systeme éducatif en Irak » (MESRS, 2013). Cette action
vise a apporter un changement qualitatif dans les composantes de ce systéme, c¢’est pourquoi il
est important d’étre conscients de I'importance de ce secteur et de la nécessité de le afin qu’il
constitue une base a la réforme de la vie politiqgue, économique, sociale, culturelle et

technique dans le pays.

Selon la loi n°2 de 2014 (Base de Législation 2011), certaines initiatives ont été lancées
dans le but d’effectuer des changements de qualité du mouvement scientifique, technique et
culturel et de développer des établissements d'enseignement et de recherche qui privilégient
une interaction continue entre la pensée et la pratique, une originalité et une sobriété
scientifiques et une conciliation de I’expérience et de I'expertise humaines et de I'adoption des
normes scientifiques internationales de qualité de I'éducation afin de construire de nouvelles
générations qui portent la banniere de la science et de la connaissance pour étre force active et

influente dans la communauté ».

Dans un second temps, cette loi cherche a «répondre aux besoins des plans de
développement dans les branches de la connaissance et les exigences du développement de la
societé ». Elle encourage également a « développer des relations scientifiques, culturelles et
artistiques avec les pays du monde pour atteindre I'harmonie et I'intégration dans les domaines
de la science et des connaissances pour réaliser des progrés scientifiques». Enfin, cette loi
recommande aussi d’« élargir la coopération avec les institutions scientifiques dans le monde

pour contribuer a la création de I'environnement d'apprentissage ».
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Le 1% février 2015, le Ministre de 1’Enseignement Supérieur et de la Recherche
Scientifique a rencontré 1’ambassadeur et le directeur du centre culturel britannique a Bagdad
pour ouvrir de nouveaux horizons a une collaboration dans le domaine de I’enseignement
supérieur. lls ont discuté du développement de la coopération scientifique et culturelle entre
les universités britanniques et irakiennes homologuées, de la mise en place de plus de
programmes de jumelage et de 'ouverture de centres de langue qui enseignent la langue

anglaise en Irak :

« L'lrak est désireux de consolider la collaboration scientifique et culturelle
avec le Royaume-Uni et d'ouvrir de nouveaux horizons pour construire des
ponts entre les universités et les centres de recherches irakiens homologués
irakiens et les institutions britanniques pour bénéficier de leur expertise dans le
développement du secteur de I'enseignement supérieur et de leur contribution a
la préparation des cadres de I'enseignement et de la formation dans certaines
disciplines dont I'lrak a besoin.

Pour sa part, I'ambassadeur britannique a exprimé la volonté de son pays a
développer une coopération scientifique et culturelle avec I'lrak et a ouvrir de
nouveaux horizons entre les établissements d'enseignement dans les deux pays,
soulignant que son pays cherche a lever tous les obstacles qui pourraient
entraver la poursuite des études des étudiants irakiens dans les universités
britanniques.» (MESRS, 3 février 2015). (Notre traduction de 1’arabe)

Cette rencontre montre que le MESRS tente de réformer et d’améliorer les institutions
et le cadre de travail dans le domaine de I’enseignement supérieur.

En outre, le 2 février 2015, le Ministre de I’Education et I’Ambassadeur Frangais a
Bagdad se sont rencontrés dans le but de discuter des actions de coopération entre les deux

pays, en voici les conclusions postées sur le portail du ministere.

«Selon un communiqué de son bureau de presse, Le Ministre a dit,
aujourd'hui, que I'lrak cherchait a développer un protocole éducatif avec le
Ministére Francais de I'Education afin de faciliter le travail de I'école irakienne
a Paris, qui comprend 460 éleves, d'obtenir les approbations officielles
francaises pour le développement du personnel éducatif et pédagogique irakien
en France et de bénéficier de I'expérience francaise dans le domaine de
I'éducation, en particulier la formation et le développement de programmes
d'études.

Il a souligné la volonté du Ministere a ouvrir des écoles francaises en Irak,
comme dans d'autres pays, qui ont recemment recu les approbations officielles,
en notant la nécessité du soutien de I'lrak pour ce qui est de la réhabilitation des
écoles et de la construction de nouveaux espaces scolaires. En effet, face au
manque d’espaces et aux espaces non fonctionnels a la suite des récentes
opérations militaires et au déplacement des citoyens, il y a besoin de construire
plus de 9000 écoles.
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Le Ministre a souligné que le futur plan du Ministére sera appliqué dans les
prochains mois pour développer le systéme éducatif en Irak, en particulier pour
ce qui est des programmes, du systeme d'examen, de la réhabilitation des
cadres enseignants, des superviseurs et du systeme des écoles parce qu'il n'y a
pas eu de développement depuis les derniéres années afin de suivre le
développement avec les pays voisins.

Pour sa part, I'Ambassadeur de la France s’est dit prét a coopérer avec I'lrak
dans tous les domaines, en particulier dans le domaine de I'éducation. Il a
d’ailleurs appelé a envoyer des étudiants, sous la forme de missions distinctes,
en France pour terminer leurs études supérieures. » (Ministére de 1’éducation, 2
février 2015). (Notre traduction de I’arabe).

Suite a cela, le Ministre de I'Education a discuté avec I'Ambassadeur Francais a Bagdad
des aspects de la coopération entre les deux pays dans les domaines de I'éducation et des
moyens de les développer. Le Ministére de 1’Education irakien tente, de son coté, de réformer

le systeme éducatif et de trouver des moyens et des possibilités pour développer tous les

domaines de 1’éducation incluant le personnel, les manuels et les méthodes.
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1.7 Conclusion

En Irak, I’Etat dirige, controle le systéme éducatif et finance tous les domaines de
I’éducation publique, des établissements privés, en 1’occurrence des créches, des écoles, des
lycées et des facultés, ont été inaugurés suite a la forte demande, dans le respect de toutes les
instructions appliquées dans les établissements publics. Cela permet de créer une concurrence

entre les différents établissements.

L’arabe et le kurde sont les langues officielles de I'lrak. Aprés I’anglais, le francais est
la deuxieme langue étrangere enseignée en lIrak. Son enseignement, proposé dans certains
établissements, est moyennement important par rapport aux autres matieres. Cela est dd a un
emploi du temps chargé, au manque d’intérét de la part des apprenants, a la formation
insatisfaisante des enseignants et a I’équipement des salles. Le ministére de 1’éducation et le
MESR devraient prendre cela en considération suite & la décision de coopérer avec la Grande-

Bretagne et la France.

Des décisions ont été prises afin d’ceuvrer au perfectionnement des outils et des
programmes éducatifs ainsi qu’a la réhabilitation de I’infrastructure scolaire, ce qui inclut la
construction de nombreux établissements scolaire et universitaire afin d’accueillir le grand
nombre d’éléves qui s’inscrivent chaque année dans les différents niveaux d’apprentissage. Il

mangue a ces décisions d’étre appliquées en réalité et ne plus étre seulement de souhaits.
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Chapitre 2 : L’enseignement du FLE en Irak

Dans ce chapitre, nous traiterons, dans un premier temps, de I’enseignement du frangais
langue étrangére dans le contexte éducatif irakien. Dans un deuxieme temps, nous définirons
la place du francais et les supports classiques employés pour son enseignement. Puis, nous
nous attelerons a décrire les matieres enseignées, les dipldmes prépares et les certifications
assurées dans le département du francais des universités irakiennes. Ensuite, nous analyserons
les méthodes et les manuels sur lesquels se base 1’enseignement du frangais en Irak avec une
comparaison entre les manuels précédemment utilisés et ceux qui le sont actuellement. Nous
aborderons également la composition du corps enseignant du département de francais et sa
formation. Enfin, nous expliciterons ce dont les apprenants du département manquent pour

une bonne progression.

2.1 Lasituation du FLE dans le contexte éducatif du pays

Lors de sa mission a Bagdad, en 1998, le Conseiller culturel Francais, M. Lionel Veron
(Aliragi, 2013), constate qu’il n'y a que trois cents apprenants qui étudient le francais au
Centre culturel francais, méme si ce chiffre augmente progressivement. A cette occasion, M.
Veron remarque également que le centre culturel s’apparentait, auparavant, plus a un club
alors qu’il fonctionne désormais comme un Vvéritable centre dans tous les sens du terme. En
effet, des cours de tous niveaux y sont dispensés a des tarifs qui tiennent compte des
difficultés économiques des Irakiens. Le Centre culturel francais est le seul centre culturel

étranger qui ait rouvert en 1997.

En outre, le MESRS a récemment approuvé la création d’une premiere association de ce
genre en Irak portant le nom de I'Association Irakienne des Professeurs de Francais (Wolff,
2010 : 114), dont I'objectif principal est de promouvoir I'étude de la langue francaise en Irak.
Les autres objectifs sont de réunir les enseignants de francais par le biais de cette association,
de créer des liens de coopération scientifique et culturelle (Barthélémy et Porcher 2007) entre
ses membres et d'améliorer les conditions des professeurs de langues et de coopération avec
les autorités compétentes nationales, d’encourager des communications arabes et

internationales et de d’organiser des conférences.
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Il est nécessaire de signaler que le service culturel de 1’Ambassade de France
(Ministére des Affaires étrangéres, 2016) est presque toujours présent pour fournir des aides

dans les domaines linguistique, technique et culturel.

« Dans le domaine de I’enseignement supérieur, deux programmes de bourses a
colt partagé s’adressant a un public qualifié (professeurs, fonctionnaires,
chercheurs) ont été mis en place avec les autorités centrales et avec le
gouvernement régional kurde. Ils permettent I’envoi en France de plusieurs
dizaines de boursiers irakiens chaque année, qui suivent des cours de niveau
Master ou doctorat a I’issue d’une année de formation linguistique. En dépit du
contexte sécuritaire, un soutien aux partenariats interuniversitaires continue a
étre apporté dans des disciplines prioritaires (mathématiques, informatique,

médecine, droit, ...) et la signature d’accords encouragée ». (La France et
I'lrak, 2016)

Le grand évenement culturel désignant Bagdad comme la capitale culturelle du monde
arabe en 2013 a également été 1’occasion pour I’Ambassade de France de participer a I’action
culturelle. Dans le cadre des célébrations liées a la désignation de Bagdad comme capitale
culturelle du monde arabe pour 2013, «I’Institut Frangais s’est associé aux autorités
irakiennes pour organiser plusieurs événements, dont un concert de musique qui sera donné a

I’occasion de la féte de la musique le 21 juin.» (Ambassade de France, 2016)

Bien que des étudiants s’inscrivent, contre leur gré, au département de frangais de par
leur moyenne obtenue au bac, d’autres sont, au contraire, trés intéressés par 1’apprentissage de
cette langue et déploient d’importants efforts pour s’y inscrire. Ainsi, suite a la hausse des
demandes d’inscription, le département de frangais s’est vu obligé, en 2006, de proposer des
cours du soir en supplément des cours du matin. Ces cours ne sont pas uniquement réservés
aux étudiants agés de 18 ans, mais sont ouverts a un large public. Le nombre d’étudiants
inscrits pour les quatre années de la licence se situe entre cent et cent vingt-cing étudiants

pour les cours du matin et les cours du soir.
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2.1.1 La place du francais

Pour nombre d’étudiants du département, le francais n’est pas leur premier choix. D¢s la
premiére année de licence apres le baccalauréat, les étudiants doivent établir une liste de choix
pour leur affectation au sein des départements de la faculté de Lettres, et cela en fonction de
leur moyenne. Cette démarche s’appliquée dans les facultés qui comptent plusieurs

départements.

Dans la plupart des cas, les étudiants inscrits dans le département de frangais n’ont ni
intérét, ni motivation, ni bénéfice a apprendre le francais par opposition a d'autres langues
étudiées a 1'université telles que la langue maternelle, en ’occurrence 1’arabe, 1’anglais et
depuis peu le turc dans la mesure ou I’apprentissage de ces dernieres les aide a trouver plus
facilement un emploi. De fait, les étudiants, souhaitant s’assurer un bon avenir a la fin de leurs
études, sont moins demandeurs d’un diplébme en francais en comparaison avec d’autres

dipldmes scolaires et universitaires ou certification en d’autres langues.

L’enseignement du frangais en Irak (International, 2014) en tant que seconde langue
étrangere facultative reste marginal par rapport a I’enseignement de 1’arabe et de 1’anglais.
Une centaine d’écoles, sur un total de 4.000 a 5.000 écoles, proposent aujourd’hui le francais
comme seconde langue étrangére. La moitié de ces établissements est située dans le
gouvernorat de Bagdad. Une fois le baccalauréat obtenu, les éléves qui souhaitent poursuivre
I’apprentissage de la langue frangaise peuvent rejoindre I’une des quatre facultés de frangais
du pays, a savoir les universités de Bagdad, Mustansiriyah, Erbil et Mossoul. Par ailleurs, il

existe deux écoles francaises a Erbil et Sulaymaniyah.

2.1.2 Les supports classiques pour le FLE

Pendant 1’année universitaire 1986-1987, en premiere année, le professeur, un Francais
natif, n’avait la possibilité d’utiliser que trés rarement un projecteur pour afficher le dialogue
par lequel commence chaque unité de I’ancienne méthode "La France en direct” et tous ses
volumes qui datent de la fin des années soixante. De temps a autre, il pouvait se procurer un

magnétophone pour faire écouter le dialogue.

Au début de I’année universitaire 1987-1988, une rencontre entre le président de

I’université, le doyen de la faculté¢ de Lettres et les premiers étudiants s’est tenue afin de
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s’entretenir sur les problémes rencontrés en cours et de prendre connaissance des propositions

des uns et des autres dans le but de répondre aux besoins des étudiants.

Parmi les principales demandes, les étudiants ont exprimé leur désir d’utiliser davantage
I’audio-visuel et d’aller régulierement au laboratoire, en particulier pour les cours de
phonétique, dans la mesure ou il s’agissait de I’'unique endroit pour regarder des vidéos et

écouter des enregistrements en francais.

Un changement évident s’est opéré au cours de 1’année 1988-1989 avec 1’aide du Centre
Culturel de Coopération Linguistique Francais a Bagdad (CCCL) qui fournissait
hebdomadairement des cassettes vidéo au professeur de francais. Il a été demandé aux
étudiants de prendre en charge 1’organisation des projections de films en leur fixant une date
et en affichant des annonces dans ’université afin que tous les étudiants intéressés par la

langue francaise soient informés et puissent assister a ces seances de projection.

A partir de I’année 1988-1989, s’est tenue la semaine culturelle du cinéma francais ce
qui a ainsi permis de diffuser des films francais. Cette opportunité a été tres bien accueillie par
le public puisqu’il s’agissait d’une occasion de regarder et de découvrir des films francais qui

gtaient rares a cette époque.

Lancien (1998 : 173) explique I’intérét d’une telle initiative : « au lieu de n'avoir acces
qu'a des documents ‘fabriqués’, les apprenant peuvent alors dans de nombreux pays regarder
des émissions télévisées qui n'ont pas été congues pour l'apprentissage et qui vont cependant

leur livrer de nombreuses réalités discursives, culturelles et médiatiques »
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2.2 Les matieres enseignées a I’université de Mossoul

Depuis quelques années, une question se pose régulierement. Depuis la création des
départements de francais dans les années soixante, aucun cursus n’a été intégralement
enseigné en francais. Le cursus proposé aux étudiants irakiens prévoyait également des
matiéres secondaires enseignées en arabe (culture nationale, informatique et éducation

physique) et en anglais.

L’enseignement du frangais dans les universités irakiennes comprend entre sept et neuf
matiéres selon I’année universitaire . Le tableau ci-dessous illustre la situation en prenant
I’exemple des années 1986-1990 et 2003-2014. L’année 2003 est 1’année au cours de laquelle
a été introduit le changement de certaines matiéres et de leurs crédits . Toutes les matiéres

sont enseignées tout au long de 1’année universitaire.

En 1986-1987 (Cf. Tableau 4), quatre matieres sur neuf ne sont pas enseignées en
frangais, ce qui signifie que huit heures par semaine sont consacrées a I’étude des matieres
secondaires (I’anglais, la culture nationale, 1’informatique et I’éducation physique) contre un

total de quatorze heures pour les matieres en francais.

Matieres l\!ombre — Cours - Unités
d’heures théoriques pratiques
Phonétique et prononciation 3 2 1 6
Lecture 3 3 - 6
Grammaire 3 3 - 6
Dictée 2 2 - 4
Conversation 3 3 - 6
Anglais 2 2 - 4
Culture nationale 2 2 - 4
Informatique 2 1 1 4
Education physique 2 - 2 4
Total 22 18 4 44

Tableau 4: Les matiéres de premiere année : 1986-1987.

Les etudiants en deuxieme année (Cf. Tableau 5) de licence ont deux matieres
secondaires (anglais, culture nationale), ce qui équivaut a quatre heures sur un total de vingt et

une heures par semaine.

“ A noter que les emplois du temps et les matiéres étudiées dans cette recherche sont plus précisément ceux du
département de francais a 1’université de Mossoul.
Les matieres en gras correspondent aux matiéres secondaires qui ne sont pas enseignées en langue frangaise.
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Matieres I\!ombre — Cours - Unités
d’heures théoriques pratiques
Dictée et Phonétique 3 2 1 6
Grammaire 3 3 - 6
Lecture et Vocabulaire 3 3 - 6
Compréhension et composition 3 3 - 6
Conversation 3 3 - 6
Textes littéraires 2 2 - 4
Anglais 2 2 - 4
Culture nationale 2 2 - 4
Total 21 20 1 42

Tableau 5: Les matiéres de deuxiéme année : 1987-1988.

En troisieme année de

licence (Cf.

Tableau 6), les

étudiants étudiaient

hebdomadairement trois matiéres secondaires (anglais, arabe et culture nationale) pour un

total de six heures sur vingt-trois.

. Nombre Cours .
Matieres X — : Unités
d’heures théoriques pratiques

Grammaire 4 4 - 8
Compréhension et composition 3 3 - 6
Traduction 2 2 - 4
Lecture et Vocabulaire 2 2 - 4
Histoire de la littérature 2 2 - 4
Poésie et roman 4 4 - 8
Anglais 2 2 - 4
Arabe 2 2 - 4
Culture nationale 2 2 - 4
Total 23 23 - 46

Tableau 6: Les matiéres de troisieme année : 1988-1989.

En 1989-1990, pendant la quatrieme année de licence (Cf. Tableau 7), les étudiants

avaient six heures de matiéres secondaires (arabe, anglais et culture nationale) sur vingt-

quatre heures par semaine.
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Matieres l\!ombre — Cours - Unités
d’heures théoriques pratiques
Linguistique et Application grammaticale 4 4 - 8
Traduction 3 3 - 6
Thééatre et roman 4 4 - 4
Arabe 2 2 - 4
Anglais 2 2 - 4
Culture nationale 2 2 - 4
Enseignement et méthodologie de la recherche 2 2 - 4
Composition et correspondances 2 2 - 4
Histoire de la littérature 3 3 - 6
Total 24 24 - 44

Tableau 7: Les matiéres de quatriéme année : 1989-1990.

Pour les années s’échelonnant de 2003 a 2014, il est intéressant d’analyser le descriptif
des matiéres enseignées dans les départements de francais des universités irakiennes, en
prenant toujours l’université de Mossoul comme exemple. D’une année a 1’autre, nous
remarquons de petites modifications du nombre d’heures pour certaines mati¢res. Le Tableau
8) ci-dessous résume les matiéres principales et secondaires, en particulier pour la premiére et

la deuxiéme année.

Apres les événements et les changements survenus en Irak en 2003, en premiere année,
huit heures sont consacrées aux matiéres secondaires (culture islamique, anglais, informatique

et arabe) sur vingt heures hebdomadaires.

Matieres N’ombre — Cellle - Unités
d’heures théoriques pratiques
Prononciation et dictée 2 1 1 2
Grammaire 3 3 - 3
Vocabulaire 3 3 - 3
Expression orale 2 2 - 2
Expression écrite 2 2 - 2
Culture islamique 2 2 - 2
Anglais 2 2 - 2
Informatique 2 1 1 2
Arabe 2 2 - 2
Total 20 18 2 20

Tableau 8: Les matiéres de premiere année : 2003-2004.

En deuxieme année (Cf. Tableau 9), les étudiants n’ont plus que deux matiéres
secondaires, 1’anglais et I’informatique, ce qui correspond a quatre heures de cours sur vingt

heures de cours hebdomadaires.
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. Nombre Cours .,
Matieres , — : Unites
d’heures théoriques pratiques

Grammaire 3 3 - 3
Vocabulaire 3 3 - 3
Expression orale 3 3 - 3
Expression écrite 3 3 - 3
Textes littéraires 2 2 - 2
Initiation a la traduction 2 2 - 2
Anglais 2 2 - 2
Informatique 2 1 1 2
Total 20 19 1 20

Tableau 9: Les matiéres de deuxiéme année : 2003-2004.

En 2005-2006, les étudiants de premiére année étudient trois matiéres secondaires
(culture universitaire, anglais et informatique). Celles-ci équivalent a six heures de cours sur
vingt heures hebdomadaires. En deuxiéme année de licence, les étudiants doivent suivre trois
matic¢res secondaires (anglais, arabe et droits de I’homme) pour un total de six heures sur
vingt-trois heures de classe hebdomadaires.

En 2007-2008, les étudiants de la premiére année (CF. Tableau 10) étudient également
trois matieres secondaires (anglais, arabe et informatique), ce qui représente six heures de

classe sur vingt heures par semaine.

- Nombre Cours .
Matieres R — : Unités
d’heures théoriques pratiques

Prononciation et dictée 2 1 1 2
Grammaire 4 4 - 4
Lecture et conversation 4 4 - 4
Expression orale 3 3 - 3
Expression écrite 3 3 - 3
Anglais 2 2 - 2
Arabe 2 2 - 2
Informatique 2 1 1 2
Total 22 20 2 22

Tableau 10 : Les matiéres de premiére année : 2007-2008.

Les matieres secondaires pour les années 2009-2010, 2012-2013 et 2013-2014 (anglais,
arabe, informatique et culture islamique ou Droits de I’homme) de la premiére année sont au
nombre de quatre sur un total de neuf matieres. Elles représentent huit heures des vingt-deux

heures de classe par semaine. (Cf. Tableau 11).
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. Nombre Cours .,
Matieres R — : Unites
d’heures théoriques pratiques

Prononciation et dictée 2 1 1 2
Grammaire 3 3 - 3
Lecture et conversation 3 3 - 3
Expression orale 3 3 - 3
Expression écrite 3 3 - 3
Anglais 2 2 - 2
Arabe 2 2 - 2
Informatique 2 1 1 2
Droits de ’homme 2 2 - 2
Total 22 20 2 22

Tableau 11 : Les matiéres de premiéere année : 2012-2013.

En deuxiéeme année (Cf. Tableau 12) pour 2012-2013 et 2013-2014, les étudiants
n’étudient qu’une seule matiére secondaire, 1’anglais, a raison de deux heures sur un total de
dix-huit par semaine. Il faut noter que le nombre d’heures de grammaire et de conversation a

diminué au profit des heures prévues pour le cours de traduction.

. Nombre Cours -
Matieres R — - Unites
d’heures théoriques pratiques

Prononciation et dictée 2 1 1 2
Grammaire 3 3 - 3
Lecture et conversation 3 3 - 3
Expression orale 2 2 - 2
Expression écrite 2 2 - 2
Textes littéraires 2 2 - 2
Anglais 2 2 - 2
Traduction 2 2 - 2
Total 18 17 1 18

Tableau 12: Les matiéres de deuxiéme année : 2012-2013 et 2013-2014.
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Le tableau (Cf. Tableau 13) ci-dessous détaille le nombre, par semaine, d’heures
d’étude en francais en plus des matiéres secondaires” pour les quatre années de la licence &
partir de la rentrée 2003-2004 et jusqu’a la fin de 1’année 2013-2014, en comparaison avec le

nombre d’heures dans I’emploi de temps des années quatre-vingt.

B Nombre total d’heures
Année universitaire | 1 année 2° année 3% année 4° année par semaine
De 1986 2 1990 14/22 17/21 17/23 18/24 66/90
2003-2004 12/20 16/20 16/18 18/20 62/78
2004-2005 12/20 16/20 16/18 16/20 60/78
2005-2006 14/20 14/20 18/20 18/20 64/80
2006-2007 14/20 14/20 18/20 18/20 64/80
2007-2008 16/22 14/20 16/18 18/20 64/80
2008-2009 16/22 16/20 16/18 18/20 66/80
2009-2010 14/22 16/20 16/18 18/20 64/80
2010-2011 14/22 16/20 16/18 18/20 64/80
2011-2012 14/22 16/20 16/18 18/20 64/80
2012-2013 14/22 16/18 16/18 18/20 b4/78
2013-2014 14/22 16/18 16/18 18/20 b4/78

Tableau 13: Le nombre d’heures en frangais par semaine.

Ce tableau nous permet de remarquer que les matieres secondaires occupent une place
importante par rapport aux matiéres principales en francais dans un département de langue
francaise. Il est également intéressant de constater que, de 2010 a 2014, les matieres et leur
nombre d’heures n’ont pas été modifiées, a I’exception de I’ajout de la traduction en
deuxieme année. Aussi, bien que le nombre d’heures consacrées au frangais fluctue entre
douze et dix-huit sur un total de vingt heures, les étudiants ne montrent pas de véritable
motivation. Cette absence de motivation entrave leur apprentissage, comme 1’explique Abo
Gado (2005 : 261). En effet, « c’est I'énergie qui pousse un étre pour effectuer un certain

comportement » qui permet 1’acquisition d’un bon niveau.

" Les chiffres en gras correspondent aux années ol il y a des changements de matiéres ou modifications du
nombre d’heures.
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Le calendrier proposé par le MESRS fixe 1’année universitaire a trente semaines de
travail regulier. En réalité, quelques jours feries, événements divers et fétes réduisent le
calendrier a moins de trente semaines. Cependant, le tableau ci-dessous (Cf. Tableau 14)

dresse le bilan du nombre d’heures de cours pour chaque année universitaire.

. Nombre total d’heures
Année universitaire [ 1" année 2° année 3% année 4° année pour les 4 ans
De 1986 2 1990 420 510 510 540 1980
2003-2004 360 480 480 540 1860
2004-2005 360 480 480 480 1800
2005-2006 420 420 540 540 1920
2006-2007 420 420 540 540 1920
2007-2008 480 420 480 540 1920
2008-2009 480 480 480 540 1980
2009-2010 420 480 480 540 1920
2010-2011 420 480 480 540 1920
2011-2012 420 480 480 540 1920
2012-2013 420 480 480 540 1920
2013-2014 420 480 480 540 1920

Tableau 14: Nombre d’heures en francais par année.

Pour les années 2003-2004 et 2004-2005, le nombre d’heures de classe en frangais,
respectivement 1880 heures et 1860 heures, est inférieur a celui des autres années
universitaires. La question qui mérite d’étre posée est la suivante : les étudiants réussissent-ils
vraiment a atteindre 1’équivalent d’un des six niveaux précisés par le CECR pour chaque

année ?

I1 faut noter que 1’évaluation reconnue dans les départements de frangais des universités
irakiennes n’est pas identique a celle du CECR, c’est pourquoi les étudiants sont évalués

selon la note de réussite a partir de 50% et non pas selon le niveau Al, A2, etc.
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2.3 Les diplomes et certifications en francais

Depuis les années soixante-dix, le département de francais accorde plus la licence en
langue et littérature francaises a la fin de la quatriéme année d’études. L’introduction du
diplome de Magistére date de I’année 1997-1998. Néanmoins, les cours dispensés dans le
cadre de ce dipléome ont été par deux fois suspendus : de 2002 a 2009 puis de 2011-2012,
suite a une décision du conseil scientifique du département de francais. La prise de cette
décision a été justifiee par le manque d’enseignants possédant le statut de maitre de
conférences habilité a enseigner dans les études supérieures et a diriger des mémoires
conformément aux lois du MESRS. Les étudiants de Master étudient deux matiéres
secondaires, I’anglais et 1’informatique, ce qui correspond a quatre heures sur les seize heures
hebdomadaires. Les matieres enseignées sur les deux semestres sont les suivantes (Cf.
Tableau 15) :

Premier semestre-Master. l\!ombre o Cours : Unités
d’heures théoriques Pratiques

Linguistique 3 3 - 3
Roman 2 2 - 2
Poésie 2 2 - 2
Stylistique 3 3 - 3
Informatique 2 1 1 2
Anglais 2 2 - 2
Méthodologie de la recherche 2 2 - 2
Total 16 15 1 16

Deuxieme semestre-Master. C'l\!ﬁg]ut;: Théoriquescours Pratiques Unités
Critique littéraire 3 3 - 3
Sémiologie 3 3 - 3
Roman 2 2 - 2
Théatre 2 2 - 2
Analyse du discours 3 3 - 3
Total 13 13 - 13

Tableau 15: Matiéres du master.

Le 8 septembre 2011, le comité du département a demandé au MESRS la possibilité
d’assurer une formation pour 1’obtention d’un dipléme supérieur pour des étudiants ayant
obtenu leur licence et souhaitant travailler en tant qu’enseignants en frangais dans les écoles.
Cette formation, qui dure une année, est menée en coopération avec le département de

psychologie a la faculté d’éducation. L’année universitaire 2012-2013 a ainsi vu [’apparition
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de la formation a ce dipldme. Les matieres au programme de la préparation du dipléme sont
les suivantes (Cf. Tableau 16):

Premier semestre-Dipléme Nermize o Cours - Unités
d’heures Théoriques Pratiques

Grammaire (en frangais) 3 3 - 3
Psychologie de I'éducation (en arabe) 2 2 - 2
Méthodologie (en frangais) 2 2 - 2
Total 7 7 - 7

Deuxiéme semestre-Diplome A\!ﬁ?uli: Théoriquescours Pratiques Unités
Phonétique (théorique et pratique) 3 3 - 3
Evaluation et examens (en arabe) 2 2 - 3
Projet de recherche (en francais) 2 2 - 2
Total 7 7 - 7

Tableau 16: Matiéres du dipléme.

Les premiers étudiants qui ont pu bénéficier de cette formation ont terminé leurs études

et soutenu leurs mémoires au milieu de I’année universitaire 2013-2014.

24 CECR: de nouvelles dimensions et perspectives dans

I’enseignement/apprentissage du FLE

Le Cadre Européen Commun de Référence pour les langues ou CECR (2001) constitue
une représentation d’ensemble de I'usage et de ’apprentissage d’une langue étrangere. Il sert
de référentiel d’évaluation et propose aussi, de facon non exhaustive, des descriptions
explicites des objectifs d’enseignement-apprentissage favorisant la transparence dans la
conception des méthodes et des programmes. Le Cadre établit des niveaux de compétences

articulés autour de la perspective actionnelle, telle que définie dans le chapitre précédent.

Il propose aux enseignants, aux apprenants ainsi qu’aux concepteurs de méthodes, des
outils et des options methodologiques a travers la notion de tache qui se trouve au centre de la
perspective actionnelle. Cependant, aucune méthodologie concréte n’est proposée étant donné
les variations qui subsistent en fonction des apprenants et de leurs attentes, des enseignants,
des supports qu’ils mobilisent et de leurs buts. Le Cadre se propose de donner un sens a
I’enseignement-apprentissage-évaluation des langues. Il constitue selon Bourguignon In
Lions-Oliveri M-L. & Liria, P. (2009) un ensemble de savoirs permettant de « repenser I’objet

d’enseignement et I’enseignement lui-méme ».
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2.4.1 Les manuels et méthodes pour I'enseignement du FLE dans le pays

En Irak, I’enseignement du francais langue étrangére s’appuie toujours sur des méthodes
et des manuels anciens, congus et parus entre les années cinquante et deux mille, et cela
depuis qu’il a été instauré a I’université au milieu des années soixante. Contrairement a ce que
Pothier recommande, les enseignants irakiens n’ont pas cette liberté de choisir

individuellement les manuels :

« Dans leur cadre institutionnel, les enseignants de FLE jouissaient d'une
liberté quasi totale pour le choix des contenus, des méthodes ou des manuels.
Ni Instructions officielles, ni programme imposé dans la plupart des cas ; si des
objectifs étaient donnés, les moyens pour les atteindre restaient du ressort de
chaque enseignant, en négociation, pour un certain nombre d'entre eux, avec
les apprenants concernés ; cette liberté et cette responsabilité ont constitué un
facteur important de créativité didactique » (2003 : 70).

Parmi les manuels utilisés par les enseignants du département de francais ou ceux des

départements de traduction et d’anglais, nous citons :

A. MAUGER Gaston, 1953, Cours de langue et de civilisation francaises. Paris.
Hachette. Volume I, 11, 11l et V.

Ce livre, intitulé Cours de langue et de civilisation francaises | de Gaston Mauger
(Mauger, Lamaison, et Hameau, 1958) est le premier d'une collection qui comprend quatre
autres volumes : un cours moyen, une grammaire complete rédigée spécialement pour les
étrangers et un livre de textes accompagnés de commentaires et dressant un tableau de la
littérature et de la civilisation francaises. Il contient des textes de lecture, des points
grammaticaux, des révisions servant a acquérir a la fois un savoir grammatical et un savoir
lexical. Par ailleurs, ce livre n'est pas seulement une méthode de langue mais également un
livre de civilisation francaise. Cette méthode, datant des années cinquante, est la seule utilisée
dans tous les départements d’anglais et de traduction des universités irakiennes des années

soixante jusqu’a ce jour pour la deuxiéme langue étrangere, a savoir le francais.

Au cours de la réunion du 20 septembre 2010 du comité sectoriel pour le curriculum des
facultés de Lettres des universités irakiennes a laquelle nous avons participé en tant que chef-
adjoint du département, les programmes et méthodes appliqués dans les départements de
frangais, d’anglais et de traduction ont fait ’objet de discussions. La modernisation des

programmes prévus par les deux derniers départements cités a été requise et un changement
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de manuel exigé. Méme si ’ancienne méthode devait étre remplacée par un manuel pas trés
récent, tel que Le nouveau Sans frontieres 1 dont une grande quantité de copies est disponible.
Toutefois, les autres membres du comité ont considéré que le manuel de Mauger répondait a
aux exigences minimales pour 1’apprentissage d’une seconde langue étrangere en plus de

I’anglais dans les départements cités ci-dessus.

B. CAPELLE Jeanne, CAPELLE Guy, GRAND-CLEMENT Francis et QUENELLE
Gilbert, 1968, La France en direct. Paris. Hachette.

Cette série de manuels était utilisée jusqu'a la rentrée 1998, date a laquelle elle a été

remplacée par une autre datant des années quatre-vingt intitulée Le Nouveau Sans Frontiéres.

C. DOMINIQUE Philippe, GIRRARDET Jacky, VERDELHAN Michéle,
VERDELHAN Michel, 1987, Le nouveau sans frontieres 1 et 2. Paris. CLE

International.

Il faut signaler que ce manuel était utilisé aussi bien au sein des lycées que dans les
universités. Les lycées dans lesquels le francais est enseigné continuent de 1’utiliser comme

support d’enseignement/apprentissage.

D. BEACCO Jean-Claude et DI GIURA Marcella, 2006, Alors ? 1, 2 et 3. Paris.
Didier.

Des séminaires, ayant pour but de discuter des méthodes et programmes utilisés pour
I’enseignement du frangais au lycée ou a I’université, ont régulierement été organisés en
étroite coopération avec le service culturel a I’ambassade francaise a Bagdad. D’ailleurs, du 8
au 12 décembre 2008, les chefs de départements de francais se sont rendus a Paris pour
assister a des entretiens et avancer des propositions avec les auteurs des méthodes.

Du 21 au 26 mai 2008, le premier séminaire a rassemblé 140 enseignants de lycée et
d’université (Wolff, 2010 : 114). Le deuxiéme séminaire, dont le but était le renouvélement
des cursus des départements de francais des universités irakiennes, s’est tenu du 14 au 18
mars 2009. Ces rencontres a I’initiative de 1’ambassade de France en Irak ont permis aux
enseignants d’intervenir pour donner leur avis dans ce domaine. Ces derniers ont ainsi pu
insister sur l’importance, depuis le début des années quatre-vingt-dix, d’innover et de
moderniser les cursus des départements de francais des universités irakiennes et des lycées qui

utilisaient la méme méthode depuis 1997.

61



Nous ne sommes ni grammairiens ni méthodologues (Alassaf 2008b), mais d'aprés la
modeste expérience acquise en tant qu’enseignants de francais en lycée depuis les années
quatre-vingt-dix et le travail mené en tant qu’enseignant a I’universit¢ de Mossoul, nous
avons pu avoir une idée de leurs exigences. C’est pourquoi nous avons présenté une
intervention au séminaire du 21 au 26 mai 2008 a Erbil. Ce séminaire a été proposé par le
service culturel de I’Ambassade de France a Bagdad en coopération avec le Directeur du
CAVILAM-Vichy et de I'université de Salahuddin.

Récemment, un stage intitulé « L utilisation et |"adaptation d"une nouvelle méthode de
francais pour I’enseignement aux écoles irakiennes » s’est tenu du 8 au 20 aott 2016 au
CAVILAM-Vichy regroupant 9 enseignants (dont 3 de trois universités et 6 des écoles). Le
but de ce stage était pour discuter le manuel kiosque 1 apparu en 2007 proposé au Ministere
irakien de I’éducation. Ce manuel privilégie le travail en interaction ; les recommandations du
CECR vy sont prises en compte. Il mobilise les quatre compétences de I'apprenant autour de
taches a réaliser dans une perspective actionnelle. Cependant, les participants n’ont pas tous
les mémes avis concernant le contenu et les activités introduits dans le manuel, ¢’est pourquoi
on a demandé a la personne chargée des cours d’en supprimer ou d’abandonner certains
passages. Ils soulignent toujours I’importance de la grammaire que les productions orales et

écrites.

Comme nous avons interrogé les participants, nous avons également adressé un courriel
au CAVILAM pour savoir si ce manuel sera accepté apres les modifications demandées. Une

réponse officielle de la part de M. Boiron (23 ao(t 2016) nous a été envoyée™.

Force est de constater que chaque période marque la naissance d'une méthodologie dont
les origines, les caractéristiques et les principes different beaucoup. Les besoins et les intéréts
des apprenants, l'industrie, le commerce, etc. ont participé a leur naissance, a leur

développement ainsi qu'a leur utilisation.

Considérons la définition que propose Puren (1988 : 17) de la méthode comme étant
« I'ensemble des procédés et des techniques dont le but est de susciter chez I'apprenant un
comportement ou une activité déterminée ». Par conséquent, chague méthode constitue des

données permanentes car « elle se situe au niveau des objectifs techniques inhérents a tout

! « Cher Collégue, Merci pour votre courriel et votre intérét pour notre travail et le projet d'introduction d'un
manuel en Irak pour I'enseignement du francais. Le choix définitif n'a toujours pas été validé par le ministére de
I'éducation. Le manuel pressenti actuellement est Kiosque publié aux éditions Hachette. Il est cependant possible
que le choix se porte sur un autre manuel en cours d'évaluation. Bien cordialement. Michel BOIRON »,
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enseignant des langues vivantes étrangeres ». Une telle méthode sert a faire réeemployer ce que

1’éléve apprend, a faire imiter, a faire accéder au sens et a faire répéter.

Il existe différents types de méthodes utilisées dans I'enseignement des langues, mais,
d'apres Malvaux (1996 : 33), une méthode de langue se doit de « prolonger et respecter "la
philosophie” de notre enseignement. Celle-ci reposait sur les critéres suivants : le principe
d'immersion, c'est-a-dire le recours exclusif a la langue frangaise, la sensibilisation au
métalangage pour l'acquisition de la grammaire, la valorisation de I'oral et de l'interaction.» Il
apparait clairement que la méthode a adopter selon le besoin du public cible doit regrouper

nombre de critéres pour que I'enseignant puisse arriver a son principal objectif.

Le choix d'une méthode n'est pas facile a déterminer dans la mesure ou nous vivons dans
une époque ou un grand nombre de méthodes sont congues soigneusement par des spécialistes
dans ce domaine. Néanmoins, certains criteres orienteront particulierement le choix d’une
méthode et non d’une autre. Certaines questions doivent étre posées pour orienter le choix : a
quel public la méthode s'adresse-t-elle (aux enfants, aux adolescents ou aux adultes) ? Quel
est le registre de langue utilisé ? (Est-ce une langue standard, courante, soutenue, littéraire, de
média etc.) ? Quelle méthodologie préconise la méthode (Est-ce une méthode audio-orale,

audiovisuelle, simulation globale etc.) ? (1bid)

En ce qui concerne le matériel audio-visuel, comme les cassettes vidéo, les CD ou
encore les diapositives, il est nécessaire de déterminer la place relative de ce support ainsi que
sa variété dans le manuel de I'éleve comme les dessins, les photos et leur fonction et de

considérer I’importance que cette place devra occuper.
2.4.2 Les méthodes NSF et Alors ?

Parmi les nombreuses méthodes récentes, on peut citer le Nouveau sans frontieres
(utilisee au lycée et a ’université en Irak depuis 1997) et Alors? (méthode proposée par le
service culturel de I’Ambassade de France a la rentrée 2009). Nous soulignerons (Alassaf,
2009) que prés de vingt ans séparent les éditions de NSF et Alors?. En effet, les
meéthodologies ayant évolué, il est essentiel pour I’auteur de n’importe quelle méthode de
prendre en compte les besoins et 1’intérét des apprenants qui divergent d’une génération a une
autre. Springer (2010 : 75) déclare : « a la suite du CECR, les manuels de FLE proposent et
s’inscrivent dans une approche par tiche, prolongement de 1’approche communicative, avec

I’échelle des niveaux communs de performance comme colonne vertébrale de 1’évaluation. »
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Nous commencerons par analyser la méthode Alors ? Tout d’'abord, la premiere chose
notable lorsque I'on observe la couverture du manuel Alors ? est qu'il propose un contenu qui
correspond aux niveaux précisés par le Conseil de I'Europe dans le Cadre Européen Commun
de Reférence pour les Langues (CECR) dont les trois piliers sont apprendre, enseigner et

évaluer.

Il s'agit d'une approche développée par de grands linguistes reconnus et publiée en 2001
dans le but de réviser les objectifs et les méthodes d'enseignement des langues. Le CECR
donne une base pour la conception des programmes, des dipldomes et des certificats. Ses deux

objectifs majeurs sont :

1- encourager les praticiens dans le domaine des langues vivantes a se poser un certain
nombre de questions telle que : Comment s’effectue I’apprentissage de la langue?

Que faire pour aider les gens a mieux apprendre une langue ?
2- faciliter les échanges d'informations entre les praticiens et les apprenants.

Cela signifie que la série Alors ? prend en considération les compétences qu'il faut avoir
pour chaque niveau que le CECR a défini. Ce dernier est composé de trois niveaux genéraux
(élémentaire, indépendant et expérimenté) qui sont, par la suite, subdivisés en six niveaux

communs (A1, A2, B1, B2, C1, C2) comme montre la Figure 2) ci-dessous.

Utilisateur élémentaire  Utilisateur indépendant  Utilisateur expérimenté

|
T e
| |
Al A2 B1 B2 C1 C2
Introductif Intermédiaire Niveau seuil Avancé Autonome Maitrise
ou découverte ou de survie ou indépendant

Figure 2 : Niveaux du CECR. Source CECR (2001).

La présente étude se concentre sur l'utilisateur élémentaire dans la mesure ou il nous a
été proposé, dans un premier temps, d'enseigner les deux niveaux Al et A2. Un apprenant qui
suit de soixante a quatre-vingt heures d'apprentissage de francais se situe au niveau Al. Il peut
comprendre et utiliser des expressions familiéres et quotidiennes visant a satisfaire des
besoins concrets. Aussi peut-il se présenter et communiquer de fagon simple. Le premier

volume de la série Alors ? permet a 1’apprenant d’atteindre ce niveau.

Le niveau A2 correspond a un profil d’apprenant ayant bénéficié de deux cent heures

d'apprentissage. Ce dernier peut comprendre des expressions utilisées en relation avec les
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informations personnelles, le travail, ou encore les achats. Il peut communiquer lors des
taches habituelles etc. Si I’apprenant a étudié la langue par le biais de ces deux livres, il

dispose des compétences décrites dans le CECR.

Certains critéeres sont tres utiles pour mieux appréhender les six niveaux et pour évaluer
les compétences de l'utilisateur de chacun de ces niveaux. Les quatre compétences
fondamentales (compréhension orale, compréhension écrite, expression orale, expression
écrite) sont déclinées sous forme d'activités ou il est demandé a I’apprenant d’écouter, de lire,
de prendre part a une conversation, de s'exprimer oralement en contenu, d’écrire. Ceci permet
donc d'éviter le recours a des termes techniques et privilégie 1’utilisation de la langue cible

pour exprimer les objectifs d'apprentissage.

En feuilletant la méthode Alors?, il est possible de constater que les auteurs ont choisi
leur propre organisation qui ne ressemble pas a celle adoptée par la methode du NSF. C’est,
dans un premier temps, le cas du découpage des manuels. La méthode du NSF comprend
quatre unités. Chaque unité est divisée en cing lecons ; chaque lecon est subdivisée en trois
parties (A, B, C) qui permettent de travailler par séquences les dialogues et les documents, le
vocabulaire et la grammaire, la phonétique et les activités de compréhension et de production
écrites et orales. Tout comme, la méthode Alors? est divisée en cing modules comprenant

chacun deux unités; ce qui équivaut a un total de dix unités.

A la fin de chaque module, quatre pages sont dédiées a des activités qui invitent &
I'apprenant a réaliser des projets, a vérifier ses acquis par des tests de DELF A2 et a évaluer
ses compétences. La méthode NSF ne propose pas de telles activités mais plutét un bilan a la

fin de chaque unité.

Dans la méthode Alors?, il apparait clairement que les auteurs invitent I'enseignant ainsi
que l'apprenant a échanger sur des langues vivantes autres que le francais et ses usages, plus
particulierement dans la partie consacrée aux conversations en anglais, en néerlandais, en
brésilien, en polonais, en turc, en farsi, en italien, etc. Un lexique plurilingue (anglais,

allemand, espagnol, italien et portugais) est méme inclus a la fin du livre.

Ceci permet d’en déduire que les auteurs veulent introduire et appliquer l'idée du
plurilinguisme et multilinguisme proposée par le CECR, qui distingue établit une distinction
entre ces deux termes. Le deuxieme terme, en I’occurrence « multilinguisme », est défini
comme « la connaissance d’un certain nombre de langues ou la coexistence de langues

différentes dans une société donnée. On peut arriver au multilinguisme simplement en
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diversifiant 1’offre de langues dans une école ou un systeme éducatif donné, ou en
encourageant les éleves a étudier plus d’une langue étrangere, ou en réduisant la place
dominante de 1’anglais dans la communication internationale». D’apres le Conseil de I’Europe
(2000 : 11), I’approche plurilingue, quant a elle, met I’accent sur le fait que, progressivement,
« I’expérience langagiére d’un individu dans son contexte culturel s’étend de la langue

familiale a celle du groupe social puis a celle d’autres groupes.»

Il faut préciser que Alors? aborde des sujets divers qui donnent a 1'apprenant 1’envie de
lire et de penser. En effet, le livre comprend des documents et des articles récents, notamment
sur la communication et les technologies qui jouent un rdle prépondérant aujourd’hui. Dans le
cadre de l'enseignement des langues, la consultation des sites Internet des universités, des
professeurs ou de certaines methodes (tel que le site www.didieralors.com) permet a
I’apprenant d’accéder en ligne a des activités et a des informations pour travailler en
autonomie qui est, selon Bailly et al. (2015), « un concept complexe et ouvert a diverses

interprétations ».

En revanche, La méthode NSF (Alassaf, 2008b) n’offre pas cette possibilité car les
TICE, en particulier Internet, n'étaient pas encore utilisées par le grand public dans les années
quatre-vingt-dix. Une telle méthode ne répond plus aux besoins actuels des apprenants qui
souhaitent désormais travailler autrement et naviguer sur Internet dans le but de s’autoformer

en ligne.

Les auteurs d’Alors? ont élaboré le manuel en étant conscients que la langue est un
ensemble différencié de compétences, c'est pourquoi chaque unité commence par une
compétence culturelle qui invite I'apprenant a découvrir le savoir-vivre et la civilisation
francaise au moyen de documents suivis de questions. Au-dela de la compétence culturelle,
guelques pages sont également consacrées a d'autres compétences grammaticales, lexicales

etc.

Quant a la grammaire, Rojas (in Reboullet, 1971 : 120) remarque que « la grammaire
était enseignée de maniére déductive », c'est-a-dire que les regles étaient tout d’abord
explicitées puis des exercices permettaient de les appliquer a des cas particuliers sous forme
de phrases. Les auteurs d’Adlors? ont préféré I'introduire d'une maniére différente (Alassaf,
2009c). Pour ce faire, ils ont choisi de I'enseigner de maniére inductive. Ce choix découle
d’une volonté d« evaluer de maniére réfléchie ses stratégies, ses méethodes et ses techniques »
ce qui « permet d'accroitre et d'étoffer son répertoire d'approches pédagogiques ». En effet,
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«acquérir de nouvelles connaissances et des compétences en matiere d'approches
pédagogiques permet d'accroitre I'efficacité de Il'enseignement » (L’éducation de
Saskatchewan, 1993).

Par ailleurs, il faut rappeler la nécessit¢ de modifier 1’intitulé des compétences
enseigneées et d’adopter la nouvelle dénomination employée par le CECR : réception orale (ou
compréhension), interaction orale (ou conversation), réception écrite  (ou

compréhension/lecture), production de textes ecrits (expression écrite).

Enfin, il apparait également nécessaire de mettre au point une nouvelle méthodologie
qui réponde davantage aux besoins et aux intéréts des apprenants. Bien que toutes les
méthodes soient bonnes, il faut savoir les adapter selon I'age et le niveau des apprenants pour

optimiser I’enseignement/apprentissage

En 2009, le centre culturel francais de coopération linguistique de Bagdad a proposé aux
départements de francais des universités irakiennes un manuel publié en 2006. Ce manuel
présentait 1’avantage de se baser sur les critéres et les recommandations du CECR. Cette
proposition souligne la nécessite de revoir les supports et les méthodes pédagogiques des
cursus proposes par les départements de francais des universités irakiennes. Cette réforme est

en effet est une réponse nécessaire vu le nouveau contexte national et global.
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2.5 Composition du corps enseignant

Le corps enseignant du département de frangais de I'universit¢ de Mossoul n’a jamais
été trés important depuis sa création a aujourd’hui. Le plus grand nombre d’enseignants ayant
été enregistré a été de dix-sept pour I’année 2006. Parmi ces derniers, six enseignants
possédaient le grade de docteur et onze étaient titulaires d’un master. Trois des six docteurs
sont decédes entre 2006 et 2013, un quatrieme a deménagé dans une autre ville ou il enseigne
le francais en tant que langue secondaire au département d’anglais. Depuis quelques années,

ces docteurs ont eté remplacés par de nouveaux enseignants ayant obtenu leur doctorat.

Par ailleurs, a I'université de Mossoul, le corps enseignant est moins important que dans
les universités de Bagdad et d’Al-Mustansiriyah qui comptent davantage d’enseignants ayant

le doctorat.

2.5.1 La formation des formateurs

Avant que les professeurs n’enseignent et forment les éléves, ceux-ci doivent eux-
mémes étre formés tant pédagogiquement que technologiquement. En effet, selon Boissiere,
Fau, et Pedrd (2013 : 147-148) « I’évolutivité des enseignants et des outils méthodologiques
et technologiques disponibles implique la mise en place de politiques de formation toujours
plus performantes ». L’alphabétisation et la formation aux applications pédagogiques et
professionnelles de base forment les deux étapes de la formation technico-pédagogique. Cette

formation est menée par des ingénieurs pédagogiques.

La formation des professeurs peut étre considérée comme un des sous-secteurs majeurs
de I’enseignement dans la mesure ou les professeurs sont les piliers de 1’édifice éducatif. « A
tous les niveaux du systeme éducatif [...] les professeurs contribuent a former les esprits, a
transmettre les connaissances et a développer les capacités et la motivation des générations
présentes et futures d’étudiants et d’adultes. » (UNESCO, op.cit. 2003 : 43). Dans le contexte
particulier de 1’Irak, les professeurs constituent, de par leur nombre, une force qui devra
représenter une priorité pour toute tentative de modernisation du systéme éducatif et
d’introduction de changements dans la société. Ceux-ci occupent une position sociale et

économique supérieure a leur statut économique actuel.

Le decalage entre la formation dispensée et les besoins des enseignants est encore

patent. Toujours d’aprés Boissiere, Fau, et Pedro (op.cit. 2013 : 149), la formation des

68



enseignants demeure tres traditionnelle dans beaucoup de pays. Paradoxalement, tout comme
les cordonniers sont toujours les plus mal chaussées selon 1’adage, beaucoup reste a faire dans
I’accompagnement des enseignants dans le passage au numérique. Les enseignants ne sont
pas, partout, libres de choisir leurs méthodes ou manuels: ils enseignent dans des

établissements qui les leur imposent. Selon Cristol et Masciotra (2011 : 71) :

« Les formateurs sont dans une position qui les fait osciller entre experts en
méthodes pédagogiques et savants sur un contenu ou une discipline. Parfois,
soit parce qu’ils sont souvent travailleurs indépendants et doivent gagner leur
vie, soit parce qu’ils sont salariés d’une institution et doivent répondre & des
obligations, il leur est demandé de prendre des risques et d’aller au-dela de leur
champ habituel de compétences ». (2011 : 71)

Le premier chapitre a permis de comprendre la maniere dont sont formés les
enseignants de tous les niveaux. Il est cependant important de préciser que les enseignants des
départements de francais des universités irakiennes ont la possibilité de participer a des stages
de formation réservés aux formateurs, stages qui se déroulent réguliérement en France. Il est
crucial que I’enseignant ait une base solide de connaissances, d’informations culturelles dans
n’importe quel domaine et qu’il ’enrichisse réguli¢rement en consultant des références ou en
suivant des cours. Dans cette optiqgue Desmarais (1998 : 135-137) affirme qu’«une
infrastructure est nécessaire pour la formation des usagers (enseignants, apprenants) ».
L’auteur ajoute que les enseignants doivent étre capables de « tirer profit des possibilités des

suivis et de I’individualisation qu'offrent ces nouveaux produits de formation ».

Dans une publication de ’TUNESCO (2004 : 2-15), dont la mission est de faire en sorte
que tous les pays, quel que soit leur niveau de développement, aient accés aux meilleures
ressources éducatives afin de préparer les jeunes a jouer leur réle dans la société moderne et a
participer pleinement a une société du savoir, quatre approches principales sont fixées et
adoptées par les systéemes éducatifs et les établissements scolaires afin de progresser dans
I’utilisation de ces technologies. Ces quatre approches, nommeées ici émergence, application,
intégration, transformation, constituent un continuum (d’approches pour le développement
des TIC dans les établissements scolaires.), selon le modele représenté dans la Figure 3) ci-

dessous.

Emergence Application Intégration Transformation

Figure 3: Modele décrivant un continuum. Source UNESCO (2004).
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Dans la phase émergence, les personnels de 1’administration et les enseignants
commencent seulement a explorer les apports possibles et les effets de 1’'usage des TIC pour la
gestion de leur établissement et pour I’enseignement. Dans la deuxiéme phase application, ils
mettent ces technologies au service de taches deja couramment accomplies dans les domaines
de la gestion et de ’enseignement. Dans la troisiéme phase transformation, les enseignants
explorent de nouvelles voies pour mettre les TIC au service de leurs pratiques personnelles et
professionnelles. Dans la quatrieme phase transformation, les TIC sont enseignées dans les
secteurs techniques comme une discipline a part entiere et sont intégrées dans tous les

domaines de I’enseignement professionnel.

A P’instar de ces quatre modes d’approches identifiés par des études et confirmés par
I’UNESCO, Guichon (2012 : 19) cite a son tour plusieurs facteurs qui assurent 1’intégration
des TIC dans les pratiques des enseignants. « Ainsi, des facteurs personnels, pédagogiques,
didactiques, contextuels, institutionnels, organisationnels, sociopsychologiques et
épistémologiques sont en jeu sans qu'il soit toujours possible de les isoler ». Une telle
intégration des TIC peut étre changée dans le temps et selon les contextes. Otto (1991), cité
par Desmarais (lbid. : 135), propose un plan de mise en place des technologies en quatre
étapes: la « formation poussée et intensive d'un groupe d'enseignants pouvant servir d'agents
multiplicateurs dans leur milieu, 1’évaluation continue des programmes existants pour intégrer
de facon appropriée les applications technologiques, la mise en place et développement de
I'expertise et enfin la réévaluation de la situation ». Gravé (in Springer 2010 : 48), se basant
sur des travaux de Deschryver, montre qu’il est possible de s’attendre a ce que le travail
envisageé avec les enseignants se focalise principalement sur quatre ensembles de compétences

(compétences technologiques, pédagogiques, méediatiques et les méta-compétences) :

« Les compétences technologiques : il s’agit, a partir de [’utilisation
fonctionnelle de logiciels de base [...] de devenir un utilisateur averti, organisé,
efficace. C’est-a-dire un utilisateur comprenant les principes de base d’une
famille de logiciels et capable de continuer a apprendre par lui-méme. Les
compétences pédagogiques : il s’agit de compétences pédagogiques de base
[...] qui se trouvent davantage mobilisées ou en tout cas de maniére plus
explicite que dans une situation traditionnelle. Les compétences médiatiques :
I’appropriation technologique des outils ne suffit pas. Encore faut-il
comprendre comment ils transforment I’information, la communication et
I’activité de manicre a les utiliser en situation. [...] Les méta-compétences : ce
sont les compétences de haut niveau d’ordre cognitif et sociorelationnel liées
aux exigences d’auto-direction, de flexibilité, d’adaptation, de communication
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et de collaboration associées a la mise en place d’une innovation.» Deschryver
(2000 : 6)

Pour gue les enseignants soient bien formés en fonction du temps et des contextes dans
lesquels intervient la formation, nous constatons que le service culturel de I’Ambassade de
France s’est fixé quatre missions: enseigner le frangais, diffuser des ceuvres et la
programmation culturelle, mettre a disposition la documentation sur la France et assurer la
coopération linguistique et éducative. Pour ce faire, selon Darcos (2011), « les bibliotheques
sont appelées a étre transformées en médiathéques interconnectées entre elles ». Par ailleurs,
I’'un des objectifs de la coopération linguistique et éducative consiste «a attribuer chaque
année des stages de formation d’une durée d’un mois au corps enseignant des départements de
frangais ainsi qu’aux enseignants des écoles ». Ces stages s’organisent autour d’un accord de
coopération culturel et linguistique entre le service culturel et les ministéres de 1’éducation et
de I’enseignement supérieur. En effet, « cette formation concerne les diverses formes de
culture, mais ne se pose pas dans les mémes termes pour les natifs et les non-natifs,
particulierement en ce qui concerne la culture partagée » Pothier (2003, 25). La formation des
enseignants peut prendre différentes formes: ateliers de formation, démonstration,
exploration de matériel, suivi individuel, préparation de documentation, soutien dans des
activités d'enseignement, élaboration de matériel sur mesure, colloques et séminaires. »
(Desmarais 1998, 137-138). Il ne faut pas ignorer ce que la formation peut apporter a
I’enseignant ; par exemple «la réflexion sur les activités de formation permettra aux

enseignants de prévoir les réactions des étudiants ».

De plus, la participation a des stages est 1’occasion pour les enseignants d’étre en
contact direct avec tout ce qui est programmé par les centres de langues dans des villes
comme Tours, Grenoble, Besancon, Vichy ou ailleurs. Dans le cadre de ces stages, les
professeurs suivent des cours de méthodologie, de civilisation, de littérature qui permettent

d’enrichir leurs connaissances du francais et de la France.

Il est important que les enseignants ne s’attendent pas a tout apprendre au sein des
établissements dans lesquels ils travaillent et qu’ils se tournent vers d’autres ressources.
Desmarais (1998 : 140) rappelle que «1’enseignant ne peut espérer que l'institution dans
laquelle il ceuvre ou que sa formation initiale puisse couvrir toutes les facettes de ce domaine
en continuel développement. Sur ce plan, I'enseignant dispose de ressources de plus en plus

nombreuses. »
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2.5.2 Le manque de compétences

Les apprenants du département de frangais rencontrent des difficultés pour certaines
compétences telles que la compréhension et la production orales. Leur manque dans ces
compétences s’explique par diverses raisons : le manque d’intérét des apprenants pour la
langue, la facon de faire cours de I’enseignant, la nécessité¢ d’avoir un professeur natif
puisqu’aucun enseignant dont le frangais est la langue maternelle n'a enseigné dans les

universités irakiennes depuis la rentrée de 1’année 1991.

En plus de ces facteurs, le plus souvent, les apprenants souhaitent que le cours soit
explique dans leur langue maternelle afin de faciliter la compréhension des lecons. Or, si
I’enseignant est un francophone natif, ces derniers seront obligés de comprendre le cours
dispensé en frangais et d’y participer en francais également. Bérard (1991 : 62-63) explique
d’ailleurs qu’il est primordial que 1’apprentissage ou 1’enseignement d’une langue étrangére
se déroule dans un cadre communicatif : « il est certain qu’apprendre ou enseigner une langue
ne peut se faire que dans un cadre communicatif, dans la mesure ou il est forcément question

de communiquer en langue étrangere ».

Afin que les apprenants soient motivés, la place de I’enseignant doit évoluer pour leur
permettre de trouver un moyen d’apprendre par eux-mémes et d’acquérir les compétences qui
leur manquent. Barbot (2000 : 7) fait remarquer qu’« apprendre & partir d'un cédérom, d'un
forum sur Internet reléve sans doute de processus abordés par la didactique a partir de
l'utilisation de ressources antérieures : apprendre a partir d'une BD, d'une publicité a la
télévision, d'un débat a la radio. Cependant, la place de I'enseignant change ». Ainsi, le
recours par exemple a une plateforme de type pédagogique favoriserait 1’entraide. Comme
I’expliquent Rivens Mompean et Barbot (2009 : 98), « L’intégration d'une plateforme au
dispositif de formation suit donc cette logique et permet en outre de renforcer des pratiques
d'apprentissage collaboratives ».

Selon Desmarais (1998 : 19-20), il est évident que « I’enseignant se doit d'utiliser divers
médias pour donner aux apprenants l'accés a des documents authentiques, a des discours de
locuteurs natifs et a différentes sources d'informations sonore et visuelle, Ainsi, on aura
recours a des document audio (bande sonore, disque), audiovisuels (telévision, film, vidéo) et

hypermédias intégrant son, image et texte, que l’on trouvera sous divers supports

(vidéodisque, CD-ROM, site Web2) ». Bisaillon (1996a), cité par Desmarais (1998 : 20),
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souligne que «les nouvelles technologies ont un réle spécialement important a jouer dans

I'enseignement de la compréhension auditive ».

De plus, les apprenants ou les utilisateurs qui ont recours aux médias peuvent y avoir
acces sans capacité particuliere. Barbot (2000 : 29) affirme ceci : « les usagers n’ont besoin
d’aucune compétence particuliere pour accéder aux médias disponibles en langues étrangeres
a domicile (radio, téléphone, télévision). Cette accessibilité maximale développe des pratiques
de cocooning. Ces médias sont caractérisés par leur attractivité durable puisqu’ils ont pour

objectif de plaire, de passionner, de créer des émotions, de faire oublier le réel ».
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2.6 Conclusion

Le francais en Irak est enseigné comme une seconde langue étrangere facultative. Une
centaine d’écoles sur un total de 4.000 a 5.000 le proposent aujourd’hui comme seconde
langue étrangére. Le service culturel francais de 1’Ambassade de France est constamment

présent pour fournir des aides dans les domaines linguistique, technique et culturel.

Du fait qu’un dipldme en francais est moins demandé sur le marché du travail par
rapport aux autres dipldomes proposés dans les milieux scolaire et universitaire, les étudiants

inscrits aupres du département de francais ne sont pas motivés pour apprendre cette langue.

Dans les départements du francais, aucun cursus n’est intégralement enseigné en
francais, ils incluent en effet des matieres secondaires enseignées en arabe et anglais. Bien
gue le nombre d’heures de classe en frangais soit de 1880 a 1920 heures durant les quatre
années universitaires, les niveaux des étudiants ne sont pas évalués selon les six niveaux du

CECR. Les étudiants sont en effet évalués selon la note de réussite.

Le département de francais accorde la licence en langue et littérature francaises a la fin
de la quatrieme année d’études. Le dipldme supérieur, qui dure une année, est préparé en
coopération avec le département de psychologie a la faculté d’éducation. Le master en langue

ou en littérature se prépare en deux ans, apres 1’obtention de la licence.

En ce qui est du choix des outils pédagogiques, les enseignants ne sont pas libres de
choisir les manuels. C’est un comité regroupant les chefs des départements de francais dans
les universités irakiennes qui se charge de cette mission avec pour finalité de choisir un méme
manuel pour tous les établissements. Du point de vue du nombre des professeurs, il est a noter
que le corps enseignant est moins important a Mossoul que dans les universités de Bagdad et
d’Al-Mustansiriyah. La formation de ces enseignants se fait certes au sein de leurs
établissements mais également a I’extérieur. A titre d’exemple, le service culturel francais
propose de temps a autres des stages de formation des formateurs. Quant aux apprenants, leur
niveau reste faible surtout en compréhension et en production orales, et cela pour diverses
raisons dont le manque d’intérét pour la langue, 1’absence de motivation et 1’inadéquation

entre la formation proposee et les exigences du monde du travail.
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Chapitre 3 : Les TIC : quels usages, quelles préconisations dans le

pays ?

Apres avoir étudié 1’enseignement du FLE en Irak, nous aborderons, dans ce chapitre,
les technologies de I’information et de la communication en explicitant la place qu’elles
occupent et en nous intéressant a la culture informatique chez les utilisateurs. Puis, nous
présenterons ce qui existe comme technologies en prenant comme exemples les projets
réalisés par certains établissements. Ensuite, nous parlerons des équipements des salles de
cours dans les lieux d’apprentissage. Enfin, nous expliquerons les raisons du besoin et de la

nécessité d’innover dans les pratiques de I’enseignement du FLE.
3.1 Lasituation des TIC dans le pays

L'enseignement est capital pour I’avenir d’une société. Lorsqu’il s’agit de conduire les
enfants vers le progres et le développement, il est essentiel d’adapter le systéme éducatif au
monde environnant. Nul doute que le systeme éducatif présent résulte de la mise en pratique
de la pensée de certains pédagogues, pensée qui, a un moment ou a un autre, devient obsolete
a cause de son inadéquation aux besoins d’une société qui évolue rapidement. Hussein et

Toma se sont exprimés sur le sujet.

« L’éducation est un outil de développement de la société et un moyen de sa
renaissance avec des esprits créatifs pour faire le changement, il n’y a aucun
doute que le secteur de I'éducation qui n’avait pas de planification scientifique
bien réfléchie était influencé par des pratiques négatives qui ont conduit a
I'émergence de questions et de défis de la reconstruction et la modernisation du
systeme éducatif.» (2009 : 160)

Les auteurs soulignent ainsi 1’importance de 1’innovation nécessaire dans le milieu
€ducatif pour faire évoluer la société. Il est fondamental d’intégrer dans le systeme éducatif la

rigueur d’un raisonnement scientifique pour le faire progresser.

Le développement des nouvelles technologies (NT) s’est étendu au monde entier a partir
de la fin du XX siecle jusqu’a nos jours. D’ailleurs, les termes "ordinateur"” ou "informatique"
sont apparus dans les années soixante-dix. Dix ans plus tard, dans les années quatre-vingt, le

terme "multimédia” est employé pour désigner les divers médias, en 1’occurrence les vidéos,
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les supports audio, les logiciels, les didacticiels ou encore les textes, rassemblés sur un méme
support informatique. La fin des années quatre-vingt-dix et le début des années deux mille ont
vu la naissance d’une autre technologie, Internet, qui a ouvert la voie aux nouvelles
technologies de I’information et de la communication (NTIC). Progressivement, les termes de
technologies de I’information et de la communication et les sigles TIC et TICE se sont
imposes dans le milieu de 1’éducation et de I’enseignement et ont été largement employés
dans le domaine pédagogique. Aujourd’hui, I’utilisation du terme "numérique”, comme dans
"lycée numérique”, "campus numeérique” ou "université numérique™ et “ressources
numeriques” s’est démocratisée. Le "numérique”, selon Jutand (2013 : 23), est une :
« Métonymie qui prend le nom d'une composante des sciences et technologies
de l'information et de la communication pour désigner I'ensemble de ses usages
et de ses effets. Cette métamorphose résulte d'une transformation radicale
apportée par le numérique aux fonctions de création de connaissance, de
communication et de traitement d'information. Ces trois fonctions sont depuis

toujours des éléments moteurs du développement des sociétés humaines, aux
cotes de I'énergie et des technologies matérielles ». Jutand (2013 : 23)

Cette notion de "numérique” permet, selon Boissiére, Fau, et Pedro (2013 : 6-7), « de
réintroduire la dimension humaine. Car, outre les quatre composantes technologiques (les
infrastructures, les équipements, les services et les contenus) que recouvre le terme
« numérique », il comprend aussi une composante humaine (métiers, organisations, cadre

institutionnel).»

Pendant longtemps, ’Irak est resté a 1’écart du monde extérieur. Des années quatre-
vingt a 2003, le pays a subi la guerre ainsi qu’un embargo, devenu presque total depuis 1990.
Par conséquent, 1’utilisation des nouvelles technologies représente un enjeu primordial dans
tous les secteurs en Irak dans la mesure ou peu a été fait dans ce domaine. Pour revenir au
systéme éducatif irakien, force est de constater qu’il a souffert d’un usage inadéquat des
méthodes plus traditionnelles, ne suivant pas la tendance mondiale qui privilégiait les TICE

pour assurer un développement scientifique et un progres socioéconomique.

En Irak, la révolution informatique n’a pas eu lieu en raison des guerres et des dépenses
militaires qui ont conduit a l'isolement du pays suite & I’embargo économique, culturel, voire
social qu’il lui a été imposé pendant plus d'une décennie. Le systeme éducatif souffre jusqu’a
ce jour d’un manque de matériels et de supports pédagogiques destinés a

I’enseignement/apprentissage. De plus, outre la baisse de leurs salaires, les enseignants ont été
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contraints a travailler dans des universités éloignées, ce qui a conduit nombre d’éléves ainsi

que de bons enseignants a abandonner les écoles et les universités.

D’un point de vue pédagogique, le déclin du systeme éducatif est préegnant de par le
poids des anciennes méthodes d'enseignement dont 1’utilisation n’est pas réfléchie
scientifiquement et dont le contenu est en inadéquation avec les nouveaux besoins des
apprenants. En effet, ces méthodes, trop anciennes, ne prennent pas en compte le progres

scientifique, 1’évolution du monde et la révolution informatique.

De nos jours, les technologies numériques offrent de multiples possibilités pouvant étre
intégrées dans les pratiques. Rivens Mompean et Barbot (2009 : 12) montrent que les
technologies numériques :

« Se réferent plutdét a des éléments inclus dans de véritables dispositifs
d’apprentissage dans lesquels 1’acte éducatif est pris en compte, qu’il s’agisse
de monter des dispositifs d’apprentissage a distance ou d’intégrer les TICE
dans des dispositifs mixtes/hybrides qui nous obligent a repenser I’articulation

entre le présentiel et la distance, entre enseigner et apprendre en salle de classe
et en autonomie accompagneée ». Rivens Mompean et Barbot (2009 : 12).

Internet a ouvert des portes et permis aux chercheurs de s’approprier, de partager et
d’échanger les connaissances sur les derniers développements dans tous les domaines
scientifiques. En Irak, a cause de la situation politique, les universités n’ont que trés peu acces
a ces nouvelles technologies. A titre d’exemple, 1'université de Mossoul, a I’instar de toutes
les universités irakiennes, a beaucoup souffert du manque d'informations et de mises a jour

des connaissances pendant I’embargo imposé a I'lrak depuis 1990.

3.1.1 La culture informatique

En décrivant les changements culturels, Boissiére, Fau, et Pedré (2013 : 61) montrent
gue «dans les sociétés développées, la culture, au sens le plus classique et académique,
cohabite, au quotidien, avec la culture du numérique ». Prensky (2001) constate par ailleurs
que les jeunes générations du numérique sont impatientes et multitaches : elles s’identifient et
adherent & des communautés virtuelles (chat, réseaux sociaux) et éprouvent le besoin d’avoir
continuellement accés a un flux numérique (étre connectés ou proches d’un acces Internet).
Tisseron (2011) désigne pat I’expression « technologie de référence » le passage d’une culture

du livre a une culture de I’écran et de la bibliotheque a I’hypertexte.
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Etant donné que les TIC sont assez récentes dans le contexte irakien, le nombre des
usagers des outils informatiques augmente significativement de jour en jour. Outre le fait que
la maitrise de I’informatique est indispensable de nos jours, elle est devenue le principal canal
d’information sur des domaines variés comme la communication, l'auto-apprentissage, la
formation continue etc. Ainsi, la maitrise de 1’outil informatique permet a la jeune génération
d’acquérir les compétences nécessaires au bon usage des technologies de I'information et de la

communication.

Alomran et Al-Obaidy (2008) insistent sur la nécessité de s’adapter aux nouvelles
technologies : « les compétences de sensibilisation de I'information sont celles que 1’individu
doit requérir pour pouvoir s’adapter a I'ére actuelle, I'ére de I'information, parce que nous

sommes toujours a la recherche d'informations ».

Il ne faut pas sous-estimer le rble que jouent les NT dans les nombreux services
proposes sur Internet. Lancien (1998 : 90) affirme que « les programmes et les services qui
sont accessibles par les réseaux sont appelés le multimédia en ligne. » Il ajoute qu’« Internet
se caractérise par I’accés démultiplié aux informations, I’interactivité et la délocalisation
montrent que le réseau joue un rdle d’information professionnelle pour un enseignant de

langue étrangére par exemple ».
3.1.2 La culture de communication

Dés le debut des années 2000, I’arrivée d’Internet en Irak et 1’élargissement des Services
proposes via ce canal ont fortement retenu I’attention des gens et les ont encouragés a mieux
maitriser cet outil. A titre d’exemple, suite aux événements de juin 2014, en I’occurrence la
coupure des services de téléphone portable a Mossoul le 26 novembre 2014, méme les
familles qui n’avaient jamais utilisé Internet auparavant ont été contraintes d’y recourir pour
garder le contact avec ses proches a I’extérieur comme a I’intérieur. Aujourd’hui, Internet est
devenu le moyen de communication préféré des citoyens irakiens. Cela signifie que la plupart
des habitants peuvent se connecter a Internet soit pour établir des appels via des logiciels et
applications tels que "Viber", "WhatsApp", "Messenger de Facebook", etc. ou pour naviguer
et consulter des informations. Pour ce qui est de I’insertion d’Internet dans le milieu éducatif,
cet engouement pourrait profiter aux enseignants et aux éléves de tous niveaux. En effet, cela

les aiderait a perfectionner leur utilisation d’Internet et leur ferait prendre conscience des
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possibilités offertes par les TIC, ce qui faciliterait également 1’intégration de cette technologie

dans I’enseignement/apprentissage.
3.2 La disponibilité des TIC d’hier et d’aujourd’hui

Bien qu'il existe, depuis quelques années déja, de nouveaux supports facilitant
l'enseignement ou 1’apprentissage des langues grace aux technologies, il est neanmoins
pertinent de se poser des questions par rapport a I’usage a en faire, par les enseignants comme
par les apprenants, afin d’améliorer 1’enseignement/apprentissage des langues. Il serait en
effet utile de se poser I’ensemble de questions ci-dessous. L’usage des nouvelles technologies
dans I'enseignement du FLE en Irak permettrait-il aux apprenants de mieux apprendre, de
progresser plus rapidement et d'atteindre un meilleur niveau ? Est-il envisageable de travailler
ses cours, de faire des activités, voire de passer des épreuves, en recourant au multimédia, que
ce soit a la maison ou a l'université ? Combien d'enseignants et d'apprenants maitrisent
I'informatique dont I'introduction est récente dans les universités irakiennes ? Existe-t-il, dans
les universités irakiennes, des enseignants qui exploitent les nouvelles technologies et dans
quelle mesure le font-ils ? Que faut-il faire pour encourager I'enseignement/apprentissage du
FLE en Irak ? Est-ce que convertir le manuel utilisé dans les universités irakiennes en version
numeérique aura des retombées positives, voire révolutionnera 1’enseignement/apprentissage

du FLE ?

Plusieurs outils technologiques sont utilisés en Irak depuis les années soixante-dix. Sans
entrer dans les détails de leur utilisation ou de leur fonctionnement, il est possible de constater
que les enseignants de langue utilisent principalement le magnétophone. Ce matériel permet
de faire écouter aux apprenants des cassettes sur lesquelles sont enregistrés, par des natifs, de
petits textes, des conversations ou des documents sonores. Il faut toutefois signaler que le

magnétophone n‘est pas utilisé dans tous les établissements du pays.

Le rétroprojecteur est egalement un outil régulierement utilisé. Celui-ci permet de
projeter sur un écran ou sur un mur des textes et/ou des images figurant sur un transparent. Ce
n’est que plus tard que le téléviseur et le magnétoscope ont été introduits dans quelques
établissements. Ils ont permis de visionner des courts métrages et de petites séquences vidéo

enregistrés sur des vidéocassettes.

Dans les années 2000, de nouveaux outils électroniques pouvant lire ou enregistrer des

signaux audio ou vidéo sont apparus. En 2000, I’arrivée d’Internet en Irak a marqué a
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constitué une véritable innovation dans le domaine de I’information et de la communication
malgré I’acces limité a ce service. Moins de dix centres, avec un petit nombre de postes, ont
été ouverts dans chaque ville du pays. Depuis, une source officielle du Ministére du Transport
et de la Communication a annoncé la mise a disposition du réseau international d'information
(Internet) dans toutes les provinces du pays. Cette méme source a également annoncé
I’ouverture de cing centres a Bagdad, de cing autres répartis entre les provinces de Bassora,
Salahuddin et Anbar et Babel et d'un nouveau centre équipé de quatre dispositifs de filtrage et
de trois dispositifs d'information liés au satellite dans la province de Ninive. (Ministére du

Transport et de la Communication : 2000).

Peu aprés, des démarches administratives permettent aux médecins et aux enseignants
des universités d’avoir acces a Internet depuis chez eux via leur téléphone fixe. Les étudiants

ont également pu bénéficier de cette disposition a partir de 2002.

En 2003, un grand mouvement d’ouverture sur le monde a vu émerger les premiers
cybercafés permettant ’accés a Internet du grand public. Pour attirer des clients, ces
cybercafés offraient une heure d’accés gratuit a Internet le premier jour de ’ouverture. Le
nombre d’internautes a ainsi nettement augmenté, comme en attestaient les espaces bondés
des cybercafés: il était en effet nécessaire d’attendre qu’un poste se libére pour pouvoir
s’installer. Avec un tarif horaire trés attractif, les clients ont pu naviguer sur Internet et
découvrir un univers nouveau et surprenant. Selon Guidere (2008 : 81), « la communication
virtuelle du gouvernement irakien a connu un développement sans préceédent depuis 2003.»
Progressivement, des ministeres, des universités, des instituts et bien d’autres organisations
ont créé leurs pages Internet et ont pu profiter des possibilités offertes par les TIC, comme en

témoignent ces exemples de sites ouverts par certaines institutions gouvernementales.

3.2.1 Le portail de I’e-gouvernement

Récemment congu, le portail de 1’e-gouvernement établit une passerelle unique entre le
gouvernement et le public. Cette initiative permettra d'améliorer la qualité du service et de la
couverture pour la mise en place des services électroniques. Concretement, ce portail permet
au public de participer au processus décisionnel du gouvernement dans la phase initiale,
propose des services interactifs en ligne et fournit des informations communiquées par les
différentes organisations officielles et le gouvernement irakien. Le contenu mis en ligne est le

résultat d'un effort de collaboration des différents ministeres du gouvernement irakien. Le
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portail vise a établir une relation interactive entre le gouvernement et l'utilisateur et a
centraliser les informations relatives a toutes les institutions gouvernementales. Ce travail
technique, basé sur une utilisation avancée d’Internet, fournit des informations et offre des

services aux utilisateurs avec plus de ponctualité et de rapidité (Cf. Image 3).
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Image 3 : Le portail de I'e-gouvernement.

Source : le portail de 1I’e-gouvernement (déc. 2014)

3.2.2 Le MESRS

A P’instar d’autres institutions, le MESRS a également créé son propre site internet dans
le but de d’entretenir des liens avec les universités, les instituts mais aussi les enseignants, les
étudiants et le grand public. Au-dela de la page principale présentant le Ministére, le site
propose une quarantaine de liens de pages et de sites conduisant a d’autres sources
d’information. Le site est disponible en arabe et en anglais, a la seule différence que la version

anglaise est moins fournie que la version arabe (Cf. Image 4) :
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Image 4 : Le site du MESRS. Source: MESRS (fév. 2015).

Le 11 février 2015, une page officielle du MESRS a été créée sur le réseau social
Facebook pour mieux diffuser les informations au grand public vu que les étudiants et les
autres destinataires irakiens se connectent et naviguent plus sur les réseaux sociaux que sur les

sites officiels des institutions (Cf. Image 5).
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Image 5 : Une page de MESRS sur Facebook. Source: MESRS (fév. 2015)
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3.2.3 Le Ministére de ’Education

Tout comme les autres Ministéres et institutions gouvernementales, le Ministere de
I'Education posséde son site officiel sur lequel des informations concernant les activités du
Ministere sont régulierement postées. Des liens vers d’autres sites sont également mis a

disposition (Cf. Image 6).
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Image 6 : Le site du Ministére de I'Education. Source: ME (fév. 2015)

3.2.3.1 Le portail électronique du Ministére de I’Education

En plus de son site officiel, le Ministére de I’Education a créé un portail électronique

afin de mieux diffuser ses informations et mieux communiquer sur ses activités (Cf. Image 7).
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Image 7 : Le portail électronique du Ministére de 1’Education. Source ME (fév. 2015)
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3.2.3.2 Une page sur les réseaux sociaux

Récemment, une page officielle dédiée aux départements d’informatique, aux
administrateurs et aux enseignants en informatique a été créée. Cette page permet a ces
derniers de partager des avis, de signaler des problémes de matériel informatique, de publier
des lecons educatives ou encore les dernieres informations relatives au domaine de la
technologie pour I'e-learning ainsi que les derniéres innovations en matiere d'ordinateurs, de

systémes et de nouvelles technologies (Cf. Image 8).

Leur but est d’échanger et de travailler ensemble afin d'élever le niveau éducatif et
pédagogique du e-learning, de s’investir dans 1‘¢laboration de la connaissance et d’en
optimiser ’acquisition. Selon Benraouane et Isaac (2011: 5), «La réussite de ce mode
d’apprentissage durant les derniéres années est due principalement aux avantages qu’il
apporte. Ces avantages tournent autour de quatre notions: flexibilité, déploiement,

accessibilité et maitrise des codts de formation ».
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Image 8 : Une page sur les réseaux sociaux pour les départements d’informatique.
Source: ME (fév. 2015)
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3.3 Des projets réalisés par le Ministere de la Communication

Plusieurs projets ont été realisés par le Ministere de la Communication pendant I’année

2012. Nous en citerons les suivants :

« -Lier L’Irak au monde par le cable sous-marin FLAG et GBI.

-Lier I'lrak a tous les pays voisins par le cable optique, notamment six pays
(la Turquie, la Syrie, la Jordanie, I'Arabie saoudite, le Koweit et I'lran).

-Lier le systéme de lecture automatique des passeports a l'intérieur et a
I’extérieur de 1’Irak.» (Ministere de la Communication, 2015)

Le projet par large bande WB Wireless Broad Band est I'un des projets numériques les
plus importants : il est destiné a relier les ministéres, les institutions gouvernementales a des
projets et a des applications gouvernementales électroniques via Internet sans fil dans un seul
réseau de la haute technologie pour assurer le transfert de données a grande vitesse et de fagon
sécurisée. Le réseau de projets en cours a Bagdad doit recouvrir quarante sites du
gouvernement y compris les quatre points de la diffusion et le site du cabinet des ministres.

(Ibid. 2015). (Notre traduction de 1’arabe).

Le Ministére de la Communication montre de la sorte qu’il prend pleinement conscience
du role majeur joué par les nouvelles technologies et exprime son souhait d’inscrire son

activité dans ce contexte innovant.
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3.4 Le projet Avicenne

En coordination avec IUNESCO, le MESRS a mis en place le projet Avicenne
(Département de recherche et développement au MESRS, 2011). 1 s’agit de développer le e-
learning en Irak sur la période 2008-2013. La phase d’expérimentation de ce projet a été
lancée en octobre 2009. Cette premiere phase s’est déroulée dans trois centres, en
I’occurrence 1’université de Bagdad, 1’université de Bassora et I'université de Salahuddin, et a
permis la mise en place de stages de formation et de cours de perfectionnement pour le
personnel participant au projet. Par la suite, ce dispositif a été élargi a plusieurs centres pour
inclure la plupart des universités irakiennes. Les trois centres fondés sont situés sur la carte

d’Irak présentée ci-dessous (Cf. Figure 4) :
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Figure 4 : Les trois centres du projet.

Source: MESRS (2012)
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Le projet de réseau Avicenne pour le e-learning a été mis en place avec ’aide de
I'Union européenne et de 'UNESCO dans quatorze pays situés autour de la Méditerranée
(2002-2006). Par conséquent, ce projet a permis de fonder quatorze centres consacrés au e-
learning, au développement de cours et a la construction d’une bibliothéque virtuelle
commune et d’un systéme de contrdle de qualité¢ impliquant mille enseignants. Cent-quarante-
mille étudiants ont pu tester I'enseignement via Internet. Il est intéressant de noter que plus de
mille-cing-cents étudiants aveugles avaient egalement bénéficié des opportunités du e-
learning sur Internet.

En Irak, ce projet est considéré comme une extension du réseau Avicenne en
Meéditerranée. Son execution doit contribuer & la construction de la future université irakienne.

Dans le pays, les trois centres du projet Avicenne hébergent des ateliers pour les
enseignants afin de les former a configurer électroniquement leurs cours selon les normes
internationales et a les publier sur Internet pour que les étudiants puissent y accéder a tout

moment.

Soixante professeurs ont été formés a l'ingénierie, au développement de matériaux
électroniques et a 1’apprentissage via Internet grace a 1’organisation de quatre ateliers au
cours de I’année 2009-2010 en partenariat avec les centres Avicenne de l'université de
Philadelphie (Jordanie) et de l'université technique du Moyen-Orient (Turquie) et avec la
collaboration d'experts provenant de l'université de Valence (Espagne), du Ministére de
l'enseignement supérieur algérien, de 1’université de Hambourg (Allemagne) et de I'institut de

technologie de I'information de I'éducation (Moscou).

Les objectifs du projet sont multiples. Sa mise en place en Irak vise a développer de
nouvelles compétences dans le domaine des TIC comme :
1. 1’élaboration de nouvelles méthodologies et de nouveaux outils éducatifs.

2. I’utilisation des technologies de I'éducation.
3. le contréle de la qualité.
4. Iidentification des aspects juridiques pertinents dans le développement de matériaux

électroniques.

5. laformation d'un grand nombre d'enseignants et de professeurs.

Ces outils aideront a améliorer la qualité du systeme éducatif irakien en général et
permettra aux spécialistes de developper et d’échanger des compeétences et des ressources

éducatives en utilisant les technologies de l'information et de la communication et les
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concepts de 1’enseignement virtuel. La production des cours et le contrdle de la qualité sont

ainsi facilités (Cf. Figure 5).

Figure 5: La production des cours et le contrdle de la qualité.

Source : MESRS (2012).

Pour 2013, le MESRS se fixe les objectifs suivants :

1.  Construire un réseau de neuf centres dans le cadre du projet Avicenne pour le e-
learning, c’est-a-dire un centre dans chaque université irakienne.

2. Former cinquante experts irakiens pour mettre en place et gérer le e-learning.

3. Former mille-deux-cents enseignants au développement des supports et des méthodes
de e-learning.

4.  Produire quatre cents matériaux électroniques de haute qualité et les utiliser dans les
sites Web.

5. Former cinquante mille étudiants par Internet.

6.  Construire la bibliothéque virtuelle d’Avicenne et y inclure une variété de matériaux
éducatifs.

7. Créer des laboratoires virtuels sur Internet.

8.  Utiliser largement le réseau pour former des enseignants, des étudiants et des adultes.
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Il faut noter qu’aucune réponse officielle de la part du MESRS n’a été enregistrée suite
a I’envoi de courriels aux responsables du projet en question afin d’évaluer la réalisation des
objectifs cités plus haut, dans la mesure ou rien n’a été publi¢ a ce sujet depuis le 22 juin
2011.

3.5 Le TBI et les smart class

Au mois de septembre 2014, afin de moderniser ses locaux universitaires, la faculté de

médecine de I’université d’Al-Mustansiriyah a équipé ses salles de cours ainsi que ses

laboratoires de tableaux blancs interactifs (Cf. Image 9).

Image 9 : Tableaux blancs interactifs.
Source : Université d’ Al-Mustansiriyah (2014)

Le vice-doyen explique ce choix: «la faculté tente d’aider les étudiants et les
enseignants a développer le processus d'apprentissage » grace a l'investissement dans des
méthodes d'apprentissage en ligne qui permettront aux étudiants de choisir le bon endroit et le
bon moment pour apprendre. Cette initiative aidera également le corps enseignant a optimiser
I'enseignement a travers la technologie de l'information et de communication, facilitant ainsi
I'accés a I'information et la transmission des savoirs aux étudiants.
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Des initiatives intéressantes telle que celle-ci voient parfois le jour. A titre d’exemple, le
17 décembre 2014, la direction générale de I'éducation de Karkh-1 & Bagdad annonce

I’ouverture de la premiére classe intelligente (Smart class) a 1’école d’Al-Resala pour filles,

une information relayée par le portail du ministére de 1’éducation. (Cf. Image 10)

First smart class. Bagdad. 17-12-2014.

Image 10 : Premier test de smart class a Bagdad.
Source: Le portail du ministére de 1’éducation (2015).

3.6 L’équipement des salles de cours

L’enseignement des langues exige des équipements répondant & certains criteres pour
assurer un bon apprentissage. Or, en Irak, les salles ne sont pas bien équipées, comme c’est le
cas dans les centres et instituts des langues. D’ailleurs, la plupart du temps, les salles de cours
ne sont équipées que de chaises ou de bancs sur lesquels s’assoient les apprenants, d’un
tableau vert, d’une table et d’une chaise pour le professeur. De plus, les salles de cours sont
sensiblement les mémes dans les lycées et les départements des universités.

En ce qui concerne le matériel technologie disponible dans les laboratoires de langues,

Desmarais constate ce qui suit.

90



« Le laboratoire de langues a été la technologie la plus intimement associee a
I'enseignement des langues, d'abord dans son expression la plus simple dans les
annees 20, qui permettait I'écoute a l'aide du magnétophone a deux pistes et
I'enregistrement de segments sonores, mais qui s'est développée, surtout dans
les années 40, avec l'avénement de magnétophone plus perfectionnés.
Maintenant, avec les laboratoires multimédias, ou s'amalgament plusieurs
technologies, nous assistons a la mise en place d'un nouveau type de
laboratoire de langues, ou l'acces simultané au son, au texte et a I'image est
géré par l'ordinateur. » (1998 : 14)

En 2007, un laboratoire de vingt cabinets est installé dans le département de francais de
l'université de Mossoul dont 1’équipement se résumait jusqu’alors a un ordinateur et a un
projecteur. Malgré cette nouvelle installation, la plupart des enseignants du département
utilisent cet espace comme une simple salle de cours sans faire usage de ces équipements. En
effet, quelques jours aprés leur installation, certains casques sont tombés en panne et, faute de
techniciens disponibles, aucune maintenance n’a pu étre assurée. Cet incident souléve une
nouvelle problématique, celle de I’encadrement de I’apprentissage par le multimédia.
Demaiziére et Dubuisson (1992), cités par Desmarais, identifient quatre types d'encadrement

pour les séances d'apprentissage au laboratoire informatique.

1. Encadrement par le formateur habituel, qui favorise une meilleure
continuité avec l'apprentissage en classe, mais qui peut nuire a la
liberté d'action de I'apprenant.

2. Encadrement pédagogique spécifique a l'enseignement assisté par
ordinateur, ou le réle du formateur doit étre bien explicité.

3. Encadrement par une personne-ressource qui détient une
compétence technique et pédagogique.

4. Encadrement pédagogique et assistance technique, pour éviter que
des incidents perturbent le travail des apprenants ». (1998 : 134)

A la rentrée 2012-2013, la faculté de Lettres de 1’université de Mossoul a déménagé
dans un nouveau batiment recemment construit. Avant sa construction, une étude a été menée
afin de déterminer la superficie des départements, des salles de cours, des bureaux, de la
bibliotheque et des salles informatiques. Mais, malgré cette étude préliminaire, lors de la
construction, les superficies des différentes parties n’ont pas été respectées, ce qui a empéche

une utilisation optimale de I’espace par les départements.
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3.7 La nécessité d’innovation dans les pratiques d’enseignement du FLE

Que signifie ’innovation? A quel point celle-ci est-elle nécessaire? Que recouvre le
terme « innovation »?
Selon le Dictionnaire de Didactique du francais langue étrangere et seconde, rédigé

sous la direction de Jean-Pierre Cuq :

« Une innovation est un concept, un objet ou une technique pergue comme une
nouveaute, et qui a été créée afin de combler un manque ou d’améliorer
complétement ou partiellement une situation jugée insatisfaisante. On parle
alors d’une innovation - produit. Accompagnant 1’évolution des besoins d’une
société a une époque précise et traduisant les résultats des recherches les plus
récentes, 1’innovation peut concerner les aspects techniques et technologiques,
mais aussi organisationnels, méthodologiques, pédagogiques et didactiques de
I’enseignement - apprentissage.» (2003 :131)

Plus de trois raisons expliquent I’émergence d’une innovation et 1’intérét d’utiliser les
TIC dans le domaine de I’enseignement/apprentissage. Boissiere, Fau, et Pedrd (2013: 47) en
citent quatre : les évolutions économiques et les contraintes financiéres, les besoins sociaux,
les changements culturels et les attentes pédagogiques dont la classification est parfois

arbitraire.

Nous empruntons a Garant et Castin (2007 : 104), cités par Guichon (2012 : 35), les
trois phases du modele d'Alter (2000) sur lesquels ces derniers s‘appuient pour décrire le cycle
de I'innovation.

« L'innovation est la traduction sociale d'une invention, premiére phase au
point de départ du processus. L’invention peut étre le fruit d'une émergence de
labase[...]

La phase qui suit, I'appropriation, se caractérisera par une transformation, par
la construction d'un sens nouveau affrontant les logiques de l'organisation.
L'appropriation permet la construction d'une nouvelle rationalité et permet le
transfert de l'invention entre les acteurs.

L'usage redondant de ces nouvelles formes cognitives conduira a la phase
d'institutionnalisation, celle-ci réduisant l'incertitude, intégrant les pratiques
innovatrices dans les régles de I'organisation. L'institutionnalisation prendra la
forme d'une activité collective ou la direction interviendra par arbitrage entre la
logique de la regle (I'institution) et celle de I'innovation. Il s'agira de tirer parti
des pratiques innovantes et de les inscrire dans les formes sociales de
I'organisation ». (Garant 8° Castin, 2007: 104)

Ceci montre, comme Guichon le décrit, la dialectique qui existe entre les enseignants de

la base, qui sont les agents de l'innovation pédagogique, et l'institution qui peut intervenir a
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différents niveaux ou a différents moments pour favoriser ou freiner le processus

d'innovation.

Malgré I’intérét d’un tel sujet, au sein des départements de francais des universités
irakiennes, aucune thése n’a traité des moyens et des supports pédagogiques innovants pour
I’enseignement/apprentissage des langues, en particulier pour le frangais, tels que
I’enseignement/apprentissage assisté par ordinateur, la présentation de Powerpoint, les
didacticiels et Internet. C’est une des raisons qui menent a une telle innovation. Barbot (2000 :
29) montre que I’accés aux langues étrangeres a travers les TIC en fait des le départ un outil
indispensable :

« D’une part, comme souvent les publics qui apprennent les langues sont
utilisateurs de technologies avancées, ils s’attendent a utiliser celles-ci. De
I’autre, pour ceux qui n’y ont pas acces, il est important d’utiliser 1’image de
modernité que les technologies véhiculent pour motiver 1’apprenant » (Barbot,
2000:9).

Les TIC proposent des aides importantes dans 1’élaboration de nouvelles démarches
motivantes pour 1’enseignement/apprentissage des langues et 1’acquisition de compétences

comme la compréhension orale et I'expression écrite.

Dans ce domaine, les enseignants des départements de frangais des universités
irakiennes ont la chance de participer a des stages, proposés par le service culturel de
I’ Ambassade de France a Bagdad, qui leur donnent les moyens d’innover et de faire évoluer

leurs pratiques.

Les organisateurs des centres des langues comme CAVILAM a Vichy, CAREL & Royan
ou le CLA a Besancon et bien d’autres prennent en considération les intéréts et les besoins des
enseignants de diverses nationalités, venus des quatre coins du monde pour assister aux
parcours de formations variés. Ce type de formations s’adresse & des enseignants qui
souhaitent découvrir et s'approprier de nouvelles pratiques et de nouveaux outils dans le but

d'enrichir leur pratique pédagogique.

A son tour Crozier (1998 : 35-36) note que « tous les innovateurs réussis avaient

guelque chose en commun : la passion » et que, « intellectuellement, tous étaient capables de
décrire, de fagon trés concrete et trés subtile, le systeme dans lequel ils ceuvraient; tous
avaient réalisé, instinctivement, une analyse de tous les éléments de la situation dans laquelle

allait s’insérer leur innovation et ils avaient repéré les forces en présence dans ce systéme
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(comment jouer avec ? Quel appui rechercher ? Quels étaient les gens importants ?) sans

anticiper sur les éventuels obstacles ».

Pendant le déroulement d’un atelier organisé au département de francais de 1’université
de Mossoul le 26 février 2009, certaines activités, apprises lors d’un stage de formation de
formateur au CAVILAM, ont été reprises pour illustrer I’innovation ou le développement
souhaité. L’activité illustrative portait sur la création des missions virtuelles, en référence aux
cours donnés par Granaud Christelle (CAVILAM, Vichy. 2008). Ces missions et les étapes

qui les composent ont donc été définies comme suit :

1. Choisir un théme : il est proposé d'aborder un theme en relation avec les centres
d'intérét des apprenants. Plusieurs thémes peuvent ainsi étre abordés : le sport, le voyage, la

civilisation, etc.

2. Elaborer le scénario : cette étape nécessite de prendre en compte les consignes, les

questions et les liens, c'est-a-dire de prévoir éventuellement une navigation sur internet.

3. Choisir un ou plusieurs sites : un mot-clé entré dans Google permet de sélectionner
un ou plusieurs sites. Toutes les informations peuvent étre recueillies dans un fichier de

format Word et enregistrées a 1’adresse www.leplaisirdapprendre.com/moodle.

D’autres collégues et enseignants du département ont également fait une présentation
résumant les nouvelles connaissances dans le but d’en transmettre le contenu a d’autres

spécialités et spécialistes.

Les participants testent et appliquent les connaissances acquises pendant les stages
d’innover et de développer leurs pratiques pédagogiques. Internet présente I’indéniable
avantage de transférer des données entre des entités distantes et de permettre la consultation

d’informations sur des sujets variés.

Nous pouvons souligner que I’intégration TIC et 1’exploitation a bon escient des TICE
constituent un nouveau défi pour les enseignants qui les utilisent ou souhaitent les utiliser.
Oillo (AUF: 2006) déclare dans cet ordre d’idée ce qui suit : « L'enseignement/apprentissage
en ligne se développe sous l'impulsion d'équipes ou d'individus motivés et sous certaines

conditions, il est porteur d'espérance d'évolutions positives pour la qualité de I'enseignement».
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3.8 Conclusion

Des années 80 a 2003, I’Irak est resté a 1’écart du monde extérieur a cause de la guerre
et de I’embargo, devenu presque total depuis 1990. Par conséquent, cet isolement I’a privé de
d’un accés aux nouvelles technologies, qui représentent un enjeu primordial dans tous les
secteurs. Cette situation a eégalement affecté le systeme educatif irakien, qui souffrait déja d’a

cause de I’usage de méthodes anciennes et obsol¢tes.

Néanmoins une lueur d’espoir a transparu: la révolution informatique récemment
amorcée en Irak a ouvert des portes et a permis aux chercheurs d’avoir connaissance des
derniers progres dans tous les domaines scientifiques. D’un autre c6té, le grand public répond
positivement a cette nouvelle évolution numérique : le nombre d’usagers d’Internet augmente
significativement jour apreés jour, un moyen efficace pour s’informer sur des sujets variés.
Cette nouvelle pratique permet a la jeune génération d’acquérir les compétences nécessaires

au bon usage des TIC.

Malgré la disponibilité de supports facilitant I'enseignement des langues, les enseignants
n’y ont pas tous recours. L’usage des nouvelles technologies dans I'enseignement du FLE en
Irak n’est pas développée jusqu’au point d’assurer des cours complets. De plus, les
enseignants et les apprenants doivent maitriser I'informatique pour pouvoir les exploiter afin

de mieux apprendre, de progresser et d'améliorer leur niveau.

Suite a I’intégration d’Internet, le MESRS, le ME et bien d’autres institutions ont créé
leurs propres sites Internet dans le but de d’entretenir des liens avec les universités, les
établissements scolaires et les instituts mais aussi avec les enseignants, les étudiants et le
grand public. lls ont créé également des pages sur les réseaux sociaux vu que ce public les

utilise plus régulierement.

Pour aider a I’intégration des TICE, quelques initiatives ont été prises. Nous pouvons
citer a titre d’exemple le projet Avicenne, considéré comme une extension du réseau
Avicenne en Méditerranée et proposé en coordination avec I’'UNESCO et le MESRS. Ce
projet a été mis en place pour développer le e-learning en Irak sur la période de 2008 a 2013.
Des objectifs a atteindre ont été fixés, cependant, il n’y a pas de suivi concret de leur
I’application. Aussi des courriels ont-ils été envoyés aux responsables du projet en question
afin d’avoir des retours sur ce qui a été réalisé, dans la mesure ot rien n’a été publié a ce sujet

depuis le 22 juin 2011, mais sans réponse.
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D’autres initiatives pour intégrer les TIC ont vu le jour. Certains établissements ont
décidé d’installer le tableau blanc. A I’école d’Al-Resala pour filles & Bagdad, par exemple, la

premiére classe intelligente (smart class) a été inaugurée récemment.

I1 est important d’encourager et de soutenir de telles initiatives car les TIC proposent
des aides dans I’élaboration de nouvelles démarches pédagogiques motivantes pour
I’enseignement/apprentissage des langues et le perfectionnement de compétences comme la
compréhension orale et l'expression ecrite. Elles offrent les moyens d’innover et de

développer les pratiques pédagogiques.
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Deuxiéme partie : Didactique des langues et TIC
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Introduction

L’enseignement des langues a une double finalité. Comme le souligne Springer (1996 :
61), « il comporte a la fois une finalité interne, c'est-a-dire une visée pratique et opérationnelle
[...] et d'autre part une finalité externe, c'est-a-dire une visee sociale et culturelle ». Autrement
dit, en parlant et en comprenant une langue, on accéde aussi a I’'univers social et culturel des

pays ou cette langue est parlée, d’ou le caractere complexe de cet enseignement.

La langue sert essentiellement a communiquer. Selon Llapasset (2015), pour
communiquer, un locuteur entre « en relation avec autrui a I'intérieur d'un milieu commun et
grace a lui. C’est dire que si I’hnomme est un réseau de relations, toute activité humaine utilise
la langue pour communiquer, et d’abord pour apprendre a se formuler puis apparaitre ! » De
fait, I’homme communique grace a la langue qui lui permet de structurer le monde et son

environnement et ainsi, d’une certaine maniére, le dominer.

L’importance de la langue en ces temps de mondialisation est décrite par De Broglie
(2005 : 157). En effet, « les langues sont dans le monde comme 1’eau sur notre planéte,
mobile mais active, informe mais élastique. Si elles sont soumises a des rapports de force, ce
ne sont pas ceux qui régissent les relations entre les Etats » Ainsi, la mondialisation entraine
un mouvement général des langues. Cette réflexion de l'auteur montre a quel point les langues
sont soumises a de multiples influences et qualifie leur développement de dynamique :
comme une source devient une riviere puis un fleuve, le développement des langues repose

sur des forces dont on considére et dont on mesure difficilement les origines.

Aujourd'hui, nous vivons une époque ou la communication change de forme et fait
l'objet d'une véritable révolution. Dans tous les domaines, qu’ils soient scientifiques,
techniques, littéraires ou autres, l'acquisition des connaissances passe par des méthodes
éducatives qui confrontent les enseignants et les étudiants a de nouveaux contextes de
formation et les mets au défi d’utiliser de nouveaux outils telles que les Technologies de
I’Information et de la Communication. Dans le domaine de 1’enseignement, ces nouveautés

imposent forcément une autre réalité d'apprentissage des langues.

Quant aux établissements scolaires et universitaires, ils s'équipent de plus en plus de
dispositifs qui leur permettent d’étre en phase avec cette nouvelle réalité de communication.
L’enseignement est bel et bien entré dans I'ere de numérique. Cependant, I’appropriation de
ces nouveaux concepts éducatifs, tant par les éléves que par les enseignants eux-mémes, est
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encore insuffisante. Dans de nombreuses communautés et pays, face a cette nouvelle donne,
des problématiques se posent. En effet, si tels TICE présentent indéniablement des atouts
éducatifs, il n’en demeure pas moins qu’elles impliquent également un colt d’investissement
élevé. Dans la plupart des pays, une telle éducation est souvent considérée comme étant
réservée aux élites. Il est néanmoins possible de recourir a I’apprentissage par le numérique
pour les apprenants de tous niveaux et avec un minimum de matériel, si on sait comment
procéder. D’ailleurs, ces concepts se développent de plus en plus dans tous les milieux
éducatifs du fait du développement continuel des nouvelles technologies: la finalité
pédagogique d’un tel développement est d'assurer le meilleur enseignement/apprentissage
possible, d’ou la course a l’acquisition de matériel informatique par les établissements

scolaires et universitaires.

L'arrivée d'Internet a permis de développer progressivement de nouvelles ressources "en
ligne™ non seulement pour l'enseignement/apprentissage des langues tels que les documents
authentiques (articles de presse écrite, vidéos, émissions de radio et autres ressources) mais
également pour différents autres domaines et disciplines. Grosbois explique ci-dessous la
relation qui s'est nouée entre les outils informatiques et les supports

d'enseignement/apprentissage.

« L’ordinateur est li¢ a la Toile a partir des années 2000 ou 1’on voit créer des
logiciels et des matériaux pédagogiques mis a disposition des apprenants sur
Internet. Citons la visioconférence, le courrier électronique, les forums de
discussion, les blogues, les wikis, les listes de diffusion, les outils de
clavardage, la baladodiffusion, les systemes logiciels de gestion de formation et
d’enseignement. La visioconférence permet la communication multi-canaux
(image, son et texte) entre les interlocuteurs de maniere synchrone.» (2012 :71)

Cette évolution technologique a eu un impact sur la maniere d’enseigner/apprendre. De
nombreuses études et recherches scientifiques ont prouvé que la maitrise de 1’usage des
technologies dans I'enseignement par les enseignants favorise I'efficacité et la qualité de leur
travail. Fullata (1982 : 8-10) confirme ce constat puisqu’il considére qu’« un enseignant qui
utilise un support audio/visuel peut fournir 50 % de la part du temps tout en assurant le
meilleur niveau d'enseignement ». L'utilisation des technologies dans 1’enseignement apporte
a l'enseignant une aide pedagogique confortable surtout quand celui-ci dispose des
programmes et des logiciels nécessaires. Ainsi, ces techniques sont en mesure de remplir une
mission éducative intéressante et de créer une atmosphére d'interaction et de travail d'équipe

tant dans la salle de cours qu'a I'extérieur de celle-ci. Elles pourraient également représenter
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une opportunité pour 1’éléve qui peut développer ainsi ses compétences et son bagage de
connaissances tout en respectant ses besoins éducatifs, son rythme d’apprentissage et ses

capacités intellectuelles.

L'intégration des nouvelles technologies dans [I'apprentissage ainsi que dans
I'enseignement des langues intervient de maniere assez claire avec un changement de
paradigme dans les sciences de I'éducation. En classe de langue, I'apparition de ces nouveaux
outils suppose la mise en ceuvre de méthodes pédagogiques complémentaires aux pratiques
classiques afin d’enrichir la formation des étudiants. Conscients des nouveaux defis éducatifs,
les enseignants se sont mis a utiliser des présentations PowerPoint, des extraits de vidéo dans
le but d'animer la présentation de la matiere, d'en faciliter la compréhension et d'initier

I'apprenant au langage de l'audiovisuel.

Les apprenants deviennent alors des usagers de ces nouveaux moyens de
communication qui établissent des rapports différents entre ’enseignant et 1’enseigné. Elles
permettent par exemple aux apprenants de travailler seuls ou en petits groupes de maniére
autonome. Selon Henri et Basque in Deaudelin, C. et Nault, T. (2003 : 31), « les technologies
de l'information et de la communication ont permis I'émergence de communautés virtuelles de

pratiques ou d’apprenants, qui ont toutes la collaboration comme base de fonctionnement ».

Par ailleurs, les apprenants doivent s’habituer a une utilisation de plus en plus fréquente
des nouvelles technologies et avoir recours régulierement aux fonctions d'information et de
communication que propose Internet. La démultiplication ces derniéres années des sites
Internet a des fins pédagogiques favorise en effet I'enrichissement des connaissances quand ils

sont bien concus et utilisés a bon escient.

Au vu de tous les atouts que présente 1’enseignement-apprentissage des langues grace
aux TICE, nous trouvons que leur utilisation est un des défis que les responsables de
formation irakiens se doivent de relever, autant sur le plan des innovations pédagogiques a

mettre en ceuvre que sur celui des pistes de recherches futures.

Avant de nous concentrer sur le cas irakien, nous présenterons les principales théories en
rapport avec la didactique des langues. Pour commencer, nous aborderons en premier lieu les
courants pédagogiques pour en présenter les principes qui les caractérisent, en 1’occurrence le
béhaviorisme, le cognitivisme, le constructivisme et le socioconstructivisme et pour en définir
les influences sur 1’apprentissage. En nous appuyant sur les travaux de Christian Puren, nous

présenterons ensuite les différentes méthodologies de 1’enseignement des langues. Dans le
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chapitre 5, nous expliquerons ce que sont I’instrument, 1’artefact et le dispositif. Dans le
chapitre 6, nous nous intéresserons a l'utilisation du multimédia et des TIC comme média

multiforme et mutlifonctionnel.

Nous parlerons également de la place occupée par les outils multimédias dans
I'enseignement du francais et dans I'enseignement des langues en général. Tout comme, nous
expliciterons les rapports entre didactique et informatique et le role joué par les réseaux
sociaux pour I'enseignement des langues. Pour finir, nous traiterons, dans le chapitre 7, des
innovations dans le domaine des TIC et des conséquences de celles-ci sur I'enseignement en
général et sur I’enseignement du frangais en particulier. Nous aborderons présenterons
également les principales fonctionnalités des supports numériques que sont les plateformes

d’apprentissage et les plateformes pédagogiques.

101



Chapitre 4 : La didactique des langues

Puisque notre question touche la didactique des langues et la pédagogie, nous avons
jugé nécessaire de faire la distinction entre ces deux termes. La didactique des langues selon
Bailly (1998 : 31) se definit comme « un va-et-vient entre les réalités du terrain pédagogique
(la classe de langue) et les apports de la réflexion théorique dans les domaines scientifiques
concernés ». Richterich (1994) affirme quant a lui que la didactique cherche « & décrire les
transformations des actes d’enseigner en actes d’apprendre ». Pour Puren (2001: 21), la
didactique est une «discipline d'observation et d'intervention sur le processus conjoint
d'enseignement et d'apprentissage des langues-cultures». En ce qui concerne la pédagogie,

Cornu & Vergnioux la définissent ainsi :

« C’est tout ce qui concerne I’art de conduire et de faire la classe, ce qui reléve
de ce qu’on a pu autrefois appeler la discipline, mais aussi I’organisation et la
signification du travail. L’exercice de cet art et la réflexion sur ses ressources et
ses fins sont ici associés. [...] Les didactiques concernent, elles, 1’art ou la
maniére d’enseigner les notions propres a chaque discipline, et méme certaines
difficultés propres a un domaine dans une discipline » (1992 :10).

Selon Develay (1988), « la didactique fait I'nypothése que la spécificité des contenus est
déterminante dans l'appropriation des connaissances, tandis que la pédagogie porte son
attention sur les relations entre I'enseignant et les éleves et entre les éleves eux-mémes ».
Raynal et Rieunier (2009 : 332) définissent la didactiqgue comme « toute activité déployée par
une personne pour développer des apprentissages chez autrui ». La formation couvre ainsi
deux champs de pratique. Altet, citée par Dole et De Reboul, définit respectivement les deux
champs que sont la didactique et la pédagogie en ces termes :

« Celui de la gestion de I’information, de la structuration du savoir par
I’enseignant et de leur appropriation par 1’apprenant, domaine de la didactique,
celui du traitement et de la transformation de 1’information en savoir par la
pratique relationnelle et I’action de 1’enseignant en classe, par 1’organisation de
situations pédagogiques pour 1’apprenant, c'est le domaine de la pédagogie.
Elle classe les diverses pédagogies en unis ou quatre types, avec toujours les
mémes cing éléments : I'apprenant, I'enseignant, le savoir, la communication, la
situation » (2014 : 43).

Par ailleurs, Springer (1996 : 69) considéere que I’enseignement des langues est

fortement marqué par «I’utilisation d’ensembles pédagogiques préts a I'emploi ». Bien
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souvent, en formation d'adultes, I'offre de formation est déterminée par telle ou telle méthode
supposeée efficace ou tout simplement a la mode.

A cause de leur importance et de leur influence sur I’enseignement, 1’environnement, les
possibilités des technologies et les ressources humaines de 1’enseignement sont des piliers de
la recherche de nouvelles méthodologies pour 1’enseignement du frangais dans 1’avenir. Cet
environnement est dominé par la mondialisation des échanges et le développement des
technologies de la communication. Debyser in Guillou et AUF (1998 : 390-391) montre que
cette mondialisation, qui a révélé beaucoup de manifestations, beaucoup de débats et

beaucoup de rejets est un phénomene irréversible.

L’enseignement se doit de suivre la tendance et de s’adapter au contexte dans lequel il
intervient. En effet, comme le souligne Altet (2010 : 75), enseigner c’est transmettre et
respecter des préceptes en la matiére. Ce sont la deux conceptions de I’enseignement tres
importantes vu qu’« enseigner c¢’est transmettre [...], la formation vise donc 1’appropriation et
la maitrise des contenus de connaissance a transmettre ». Quant a la seconde conception de
I’acte d’enseigner, il s’agit de « respecter des préceptes faisant méthode [...], la formation
consiste a s’approprier cette méthode ». Cela signifie qu’il faut maitriser le contenu a
transmettre et savoir le faire, tout en respectant la méthode qui doit étre adaptée aux situations

et aux objectifs poursuivis.

Nous savons pertinemment qu’il y existe plusieurs modes d’apprentissage, mais de
nombreuses études ont montré que nous apprenons plus en collaborant avec nos pairs qu'en
travaillant de fagon indépendante. L’apprentissage collaboratif permet en effet aux apprenants
de partager des informations, des travaux ou des expériences et d’en discuter avec les autres.
Pour justifier ces dires, référons-nous a la définition donnée par David W Johanson sur ce
point.

"This type of group forms the basis for most routine uses of cooperative
learning. Groups are assembled for at least one class period and may stay
together for several weeks working on extended projects. These groups are
where students learn and become comfortable applying the different techniques
of working together cooperatively” (David W. Johnson et Roger T Johnson,
2008: 10-33).

Comme nous venons de mentionner ci-dessus, il y a plusieurs modes et styles
d’apprentissages. Ces derniers, a savoir les styles d’apprentissage, sont définis par Keefe

(1979 : 4) "as characteristics cognitive, affective and psychological behaviors that serve as
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relatively stable indicators of how learners perceive, interact with, and respond to the
learning environment”. Cela veut dire que ces styles s’apparentent a des comportements
cognitifs, affectifs et physiologiques caractéristiques des individus et qui servent comme
indicateurs relativement stables pour définir la maniere dont les apprenants percoivent,
interagissent et répondent dans un environnement d'apprentissage ». Honey (2001) en propose
la definition suivante: "Learning style as a description of the attitudes and behaviors that
determine our preferred way of learning”. Il définit ces styles comme une description des
attitudes et des comportements qui détermine le moyen privilégié de 1’apprentissage. Barbot
(2000 : 50-51) mentionne que le style d’apprentissage doit étre respecté. Il ajoute que
« I’utilisation de multimédias devrait permettre de respecter les styles d’apprentissage. Ainsi,
la multimodalité de I’hypertexte donne la possibilité d’écouter ou au contraire de lire, de
choisir d’imprimer une transcription, pour travailler a partir de I’écrit ». Aussi apparait-il
essentiel que les styles soient étre pris en compte lors de 1’enseignement/apprentissage afin

d’assurer un bon résultat.

Nous pouvons donc synthétiser les définitions de la pédagogie et de la didactique en
nous référant a la citation de Pothier (2003 : 16) qui précise que « la pédagogie concerne la
relation éducative et les orientations générales (objectifs et méthodes) de I'éducation, alors
que la didactique intervient plus spécifiquement sur les contenus disciplinaires et la maniére
de les faire acquérir ». Elle souligne I’existence d’une synergie entre la didactique et la
pédagogie, synergie nécessaire pour considérer tous les parametres de I'apprentissage et de

I’enseignement.

4.1 Les courants didactiques

Aujourd'hui, les études et les recherches sur 1’apprentissage se rencontrent Ou pas sur
des points communs. Elles soulignent les limites des pratiques éducatives traditionnelles et de
celles plus récentes. Ces théories sont en effet trés importantes car elles permettent de décrire
la situation de I’enseignant et de 1’apprenant face au savoir. Elles décrivent également la
situation de I’enseignant face a 1’application des activités. De par les nombreux facteurs
définissant les situations d’apprentissage, les theories des sciences de I’éducation ont
emprunté des concepts et des notions a plusieurs spécialités dont la psychologie, la sociologie
et les sciences cognitives. Ces dernieres, en relation étroite avec 1’apprentissage des éléves,

seront abordées ci-dessous.
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4.1.1 Le courant béhavioriste

Beaucoup d’études et recherches ont déja traité du béhaviorisme. Donnadieu (1998 : 41)
explique ainsi que « les premiers modeéles du behaviorisme reposaient sur I'établissement de
liaisons entre stimuli et réponses comportementales, congues comme des réactions. Ils
s'appuyaient sur le schéma proposé par Watson et devenu classique : S (stimulus) > R
(réponse) ». Le courant béhavioriste, selon Vienneau (2011: 5-59), « se préoccupe des aspects
quantitatifs de I'apprentissage (le « combien » j'ai appris) et il propose divers moyens pour
intervenir efficacement dans la gestion externe du processus d'enseignement-apprentissage ».
Il congoit ainsi de la sorte I’apprentissage : « cette conception dite « mécaniste » est basée sur
I'association stimulus-réponse ». Cela signifie que 1’apprentissage est relié aux conséquences
fournies par I'environnement et défini en fonction des bonnes réponses. Ce que Mager (1975),
cité par Legros, Maitre de Pembroke, et Talbi (2002), exprime en ces termes: «les
béhavioristes ne s’intéressent qu’aux résultats, et non aux processus cognitifs de traitement
des informations ». L’enseignant analyse les réponses de 1’apprenant en fonction des objectifs

a atteindre.

Pothier (2003 : 17) rappelle que les hypothéses sur la fagcon de structurer 1’acquisition
des langues ont été nombreuses en didactique. En effet, « le béhaviorisme a fortement marqué
les esprits et les pratiques d'enseignement, en assimilant ’apprentissage d’une langue a
n’importe quel type d’apprentissage c'est-a-dire a I’acquisition d'habitudes sous la forme du

fameux schéma : stimulus, réponse, renforcement ».

En ce qui concerne [I’utilisation des technologies de I’information et de la
communication, Rivens Mompean et Barbot (2009 : 17) affirment que le courant béhavioriste
y est présent également : « "EAO a méme pendant un temps plutét favorisé des pratiques
béhavioristes, leur regain apparait sur la Toile. En fait, les TIC sont d’excellents analyseurs
des systemes éducatifs car ils jouent comme révélateur de tensions ». Rivens Mompean
(2014) souligne que le succes des réseaux sociaux « s'accompagne souvent d'un retour a des
exercices de type structural et a des activités peu innovantes qui raménent a une conception
traditionnelle et béhavioriste de I'apprentissage, ce qui pose la question du caractere innovant
des activités proposees ». Ce succes de fréquentation de certains réseaux sociaux ne genere
pas pour autant de nouvelles méthodes d'apprentissage puisque les utilisateurs maintiennent

les pratiques d'acquisition des langues selon les usages habituels.
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4.1.2 Le courant cognitiviste

Vienneau (2011 : 61) voit que deux branches de la psychologie sont issues du tronc que
constitue I'école cognitiviste : « le traitement de 1’information, ou psychologie cognitive, et le
cognitivisme développemental, ou épistémologique étude des connaissances ». Ces dernieres
sont des réalités obtenues par la combinaison de deux facteurs, en I’occurrence 1’expérience
personnelle et la relation avec 1’environnement. Grosbois (2012 : 19) montre ainsi que « le
fonctionnement de 1’activité intellectuelle et les mécanismes mentaux qui régissent
I’apprentissage sont étudiés par la psychologie cognitive ». Ces connaissances peuvent étre
assimilées a d’autres. Perriault (2002 : 20-21) explique qu’apprendre revient a « assimiler de
nouvelles connaissances a d’anciennes, et a accommoder son développement aux exigences

de la situation ».

De leur c6té Rivens Mompean et Barbot (2009 : 12) voient que nous pouvons assurer un
développement de trois aspects en apprenant au pluriel « car les technologies numériques
favorisent un développement cognitif, mais également social et culturel qui passe par des
compétences transversales, relationnelles par exemple, qui ne sont pas strictement reliées a la
discipline visée ». Pour faciliter les processus internes de l'apprentissage, le cognitivisme
propose un modele du traitement de l'information et diverses stratégies cognitives et

métacognitives.

Vienneau (op.cit. 2011 : 5) résume la conception de ce courant pour I’apprentissage en
ces termes: « cette conception dite "interactionniste” est basée sur les interactions entre
I'apprenant et son environnement éducatif. L'apprentissage est directement lié a la capacité de
traitement de l'information. L'apprentissage met l'accent sur I'élaboration de stratégies

cognitives et métacognitives ».
4.1.3 Le courant constructiviste

A propos du constructivisme, Gilles (2009) souligne que « la connaissance ne résulte
pas d'une simple transmission d'information mais se construit a partir de I'interpretation et de
la compréhension constamment renouvelées qui s'‘¢élaborent a partir de représentations
antérieures que le sujet s'est déja forgées». Bourguignon in Lions-Olivieri et Liria (2009 : 56)
considerent le constructivisme comme la combinaison de "stratégies des connaissances ",

d’une "capacité a se représenter les problémes™ et d’une “"compétence”, autant de concepts qui
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ne sont plus considérés comme un "objet a acquérir" mais qui résulte d’une construction par le
sujet. Cela signifie que le courant constructiviste part de la connaissance de 1’objet pour

arriver a la construction de la connaissance par le sujet.

D'un point de vue constructiviste, Vienneau (2011: 61) explique que «tout
apprentissage est construit par chaque apprenant, et ce, a partir des matériaux de base que
constituent ses expériences, ses connaissances et ses conceptions antérieures ». L’apprenant
peut construire ses présentations en se servant de ces matériaux au moyen desquels il obtient
les connaissances. La psychologie sociale du développement cognitif montre que la
confrontation, ou conflit socio-cognitif, entre individus est nécessaire pour que I’interaction
soit productive. Selon Perriault (2002 : 22-23), la médiation sociale recouvre, en plus des
situations de coprésence, parfois le dialogue indirect avec des partenaires absents. Tel est
d’ailleurs le cas lors de [I’utilisation d’un didacticiel. Ceci nous amene a parler d’un
apprentissage permettant aux apprenants de collaborer, comme le préconise Henri et
Lundgren-Cayrol qui définissent I’apprentissage collaboratif comme étant :

« Une démarche active par laquelle ’apprenant travaille a la construction de
ses connaissances. Le formateur y joue le rdle de facilitateur des apprentissages
alors que le groupe y participe comme source d’information, comme agent de
motivation, comme moyen d’entraide et de soutien mutuel et comme lieu
privilégié d’interaction pour la construction collective des connaissances. La
démarche collaborative reconnait le caractére individuel et réflexif de
I’apprentissage de méme que son ancrage social en le raccrochant aux

interactions de groupe. En fait, la démarche collaborative couple deux
démarches : celle de I’apprenant et celle du groupe.» (2001 : 42-43).

Un des fondements du constructivisme est le principe de projectivité ou d’interaction
sujet-objet (Le Moigne J.L, 2002 :136). La connaissance de la réalité n’a d’autre réalité que la
représentation qui s’en construit. De ce fait I’interaction « (image de) objet et sujet » est
constitutive de la construction de la connaissance. A ce stade, le constructivisme, d’aprés
Legros, Maitre de Pembroke, et Talbi (2002), s’appuie sur 1’idée que la réalité du monde se
construit dans la téte de l’individu a partir de son activité perceptive sous forme de

représentations mentales ou modéles du monde.

La conception de ce courant pour 1’apprentissage se caractérise selon Vienneau (op.cit
2011 : 5) de la sorte : « Tout nouveau savoir s'intégre dans la structure cognitive unique de

chaque apprenant, I’apprentissage est déterminé par le sujet qui apprend, en fonction de ses
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expériences et de ses connaissances antérieures ». Cela signifie que 1’apprentissage est

considéré comme un processus de construction personnelle de la réalité.

En résumé, la pédagogie constructiviste se caractérise par son orientation vers la
construction de la connaissance et non vers la transmission des connaissances. C’est a 1’éléve
lui-méme d’apprendre et de construire son propre univers a partir de son vécu et de I'état de
ses connaissances ; ce n’est pas 1’enseignant qui lui apprend d’ou les différences entre les

connaissances des éléves.

4.1.4 Le courant socioconstructiviste

Gilles (2009) explique que « le socioconstructivisme qui s'ancre au constructivisme met
I'accent sur le réle des interactions sociales multiples dans la construction des savoirs ». Il
précise que les auteurs évoquent des « processus interpsychiques » ainsi que des « processus

intrapsychiques » plutét que des « processus uniquement intrapsychiques ».

Certains socioconstructivistes comme Bruner, cité par Vienneau (op.cit. 2011 : 62), font
également valoir l'influence déterminante qu'exerce l'environnement social et culturel sur
cette entreprise de co-construction du savoir. Le socioconstructivisme est aujourd'hui
considéré par plusieurs auteurs comme le « courant pédagogique prédominant ». D’apres la
conception de I’approche constructiviste décrite par Vygotski, la construction des savoirs se
fait quand ’apprenant construit lui-méme son savoir en interagissant avec son environnement
tandis que la transmission des savoirs se fait de trois maniéres, en I’occurrence la transmission
temporelle des connaissances de 1’Histoire, la transmission des valeurs d’une société et la
transmission du fait d’accéder au savoir (Perriault, 2002 : 19). Dans les courants
constructiviste et socio-constructiviste, 1’approche didactique consiste a construire un savoir

avec I’aide de 1’entourage de I’apprenant. (Grosbois, 2012 : 67)

Vienneau (op.cit. 2011 : 5) caractérise la conception socioconstructiviste pour
I’apprentissage de la sorte : « tout savoir est co-construit par l'apprenant en interaction avec
ses pairs et I’enseignant, I’apprentissage est déterminé par la qualité du climat d'apprentissage
et les conflits socio-cognitifs vécus par 1’apprenant ». Cela signifie donc que 1’apprentissage

est considéré comme un processus de construction collective de la réalite.

Par ailleurs, des études récentes sur l'apprentissage collaboratif grace aux outils

électroniques de communication confirment les avantages de cet apprentissage. A ce propos,
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nous pouvons nous référer aux conclusions de certains pédagogues. A titre d’exemple, Stacey
(1998) considére que "la construction sociale de la connaissance était favorisée par
l'utilisation des technologies”. Il en va de méme pour Yaverbaum et Ocker (1998) qui
trouvent quant a eux que: «the perceptions of students with a technology supported
collaborative environment [...] related to quality of discussions, satisfaction with the group
process ». Aussi ’apprentissage collaboratif associé a I’utilisation des TICE semble-t-il
procurer une plus grande satisfaction chez les étudiants et leur faciliter la résolution de

certains problemes.
4.1.5 L’approche actionnelle

Les méthodes et outils pour apprendre et enseigner les langues sont nombreux et variés.
C’est pourquoi, depuis plusieurs années déja, nous assistons a une course a 1’¢laboration de
nouvelles méthodes axées sur les besoins communicatifs des apprenants et la mise en place de
mateériels dont les caractéristiques répondent a ces besoins. D’ailleurs, le Conseil de I’Europe
est le premier a encourager cette méthodologie. Les propos de Bourguignon in Lions-Olivieri
et Liria (2009 : 51) confirment cela: «le CECR propose un modéle dit « actionnel » peu
¢loigné de I’approche dite « communicative » mais davantage ciblé sur les actions que peut
faire I’apprenant avec la langue ciblée ». Rivens Mompean (2013 : 60) explique que « la
perspective actionnelle vise a favoriser une utilisation active de la langue, dans une
communication, au sein de laquelle I’apprenant est un acteur social ». Rosen (2006 : 23), citée
par Rivens Mompean (2013 : 60-61), trouve quant a elle que I’approche actionnelle n’est
qu’une variante de 1’approche communicative puisque « I’action doit étre motivée par un
objectif communicatif clair et donner lieu a un résultat tangible, identifiable ». Ainsi, si
I’approche communicative vise a former «un étranger de passage », I’approche actionnelle
vise a en faire un utilisateur de la langue et un acteur social capable de s’intégrer dans un
pays.

Bourguignon in Lions-Olivieri et Liria (op.cit. 2009 : 52) ajoutent également
qu’« auparavant, il était question de développer les "compétences”, comprehension écrite et
orale, production écrite et orale » alors qu’« aujourd’hui, il s’agit de proposer des taches qui
prennent appui sur des « activités de communication langagiére », anciennement désignées
par le terme "compétences” (Ibid., 52). Il apparait donc important d’établir une distinction

entre ces deux termes.
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Leontiev (1981: 17-18) définit sa théorie de 1’activité comme suit: « three-leveled
hierarchical structure in which the largest unit is the activity governed by its motive. This
subsumes actions governed by distinct and separate goals, which in our example are shared
socially. Each action then subsumes various operations, which are governed by specific
conditions ». Cette théorie de ’action est basée sous trois niveaux : les activités, les actions et
les opérations. Une activité est liée a un motif, une action a un but et une opération aux
conditions nécessaires a son execution. Nous pouvons dire que ces différents éléments
constituent le noyau de I’approche actionnelle. La combinaison de cette théorie et sa
dimension sociale nous permet de dire que 1’approche par tache, que ce soit par macro-tache
ou par micro-tache, assure 1’apprentissage de la langue. Nous reviendrons d’ailleurs sur les
taches et leur typologie dans le chapitre suivant. Cette approche par tache est facilitée par
I’utilisation des nouvelles technologies. En effet, ces derniéres rendent plus aisée 1’élaboration
de macro-taches et de micro-taches ainsi que la communication et I’échange de documents, vu
qu’elles donnent a I’apprenant le statut d’« acteur-créateur » des acteurs sociaux (Grosbois,
2012 : 84). Nous noterons egalement que les situations d’apprentissage qui reposent sur les
technologies exigent I’existence d’une articulation entre I’individuel et le collectif permise par

les taches, qu’elles soient réalisées en présentiel ou a distance.

Par ailleurs, le travail des apprenants sur Internet conduit a privilégier une approche par
I’action comme celle décrite par Puren (2004c: 8). En effet, « I’utilisation d’Internet par les
¢léves, par exemple, oriente fortement vers une approche par 1’action puisque ceux-Ci, avant
méme d’allumer les ordinateurs, doivent savoir, pour décider ou aller chercher quels
documents, comment les sélectionner et comment les utiliser, ce qu’ils ont a faire.» Afin de
mettre en lumiere les principales caractéristiques de la perspective actionnelle, nous
présenterons un tableau comparatif proposé par M.J Barbot (2000). Ce Tableau 17) met en
paralléle les principales notions des méthodologies actionnelles qui se basent sur le modéle

expérimental/constructiviste et le modéle behavioriste traditionnel.
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Modéle behavioriste traditionnel

Modeéle expérientiel / constructiviste

Représentation de I'enseignement comme
la transmission de connaissances ; accent mis
sur I’enseignement

Représentation de I'enseignement comme
appropriation du savoir : accent mis sur
I'apprentissage et interactions

Relation éducative de pouvoir : accent mis
sur I’autorité de I’enseignant

Relation educative : responsabilité
partagée ; I’enseignant encourage et valorise

Role de I'enseignant cours en position
magistrale, classe homogene, individualisme

Roéle de I'enseignant faciliter
I'apprentissage, proposer des situations-
problemes, pédagogie du projet

Role de ’apprenant : récipient passif,
récompense ; compétition entre étudiants

Role de ’apprenant participation active,
travail par groupes, coopérativité et
interactions ; prise de décisions et
responsabilités

Représentation du savoir : présenté comme
certain, applicable, peut étre défini en bonnes
et mauvaises réponses ; séparation en
disciplines étanches

Représentation du savoir construction
personnelle du savoir ; identification des
problemes : relativité et interdisciplinarité

Conception du programme : statique,
contenus prédéterminés, découpes en
niveaux hiérarchiques

Curriculum dynamique, organisation plus
souple, ouverture négociable en fonction des
objectifs

Situation d'apprentissage : savoir les faits,
les savoir-faire, accent mis sur les contenus
et la production

Situation d'apprentissage orienté sur le
processus ; savoir-faire, auto-évaluation,
savoir-faire communicatifs, maitrise
stratégique

Controle du processus : enseignement
structuré par I'enseignant

Contrdle du processus : prise en charge
progressive des opérations de I’apprentissage
par I’apprenant

Motivation externe : éphémere, liée a des
facteurs extérieurs, sanction et récompense

Motivation interne : cognitive, plaisir
d’apprendre et de voir ses progres,
dynamique liée a ’implication et a la
responsabilisation

Evaluation sommative, orientée sur la
production et par rapport & une norme
comme verdict

Evaluation formative, orientée sur le
processus, possibilité remédiation,
explication des critéres et développement de
1’auto-évaluation

Tableau 17: Tableau comparatif des notions des méthodologies actionnelles.
Source (Barbot, 2000).

Ce tableau propose des contributions spécifiques pour rendre compte de

I’enseignement/apprentissage de chaque modele.

Le modele béhavioriste attribue a 1’enseignant un statut de détenteur de savoir ayant un
role académique. Quant a 1’¢éleéve, son role est d’écouter attentivement afin d’assimiler les
explications du professeur. Le mode d’enseignement d’une langue étrangére est fondé sur une

approche ou I’apprentissage se passe de fagon mecanique et au moyen de répétitions menant a
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des réponses formelles et conditionnées. L’importance est accordée au travail sur les items
sélectionnés et jugés essentiels pour atteindre un niveau plus élevé en compétence
linguistique. Pour ceci, une description systématique des comportements terminaux est
privilégiée.

En ce qui est du modele expérimental, la prise en compte de la pertinence fonctionnelle
des variations est assurée. L’enseignement-apprentissage, selon ce modele, est plus efficace

quand I’acquisition des éléments linguistiques se fait en situation.

Bien que située dans une continuité avec 1’approche communicative et loin d’étre une
nouvelle méthodologie, la perspective actionnelle représente une nouvelle "configuration
didactique™ (Puren, 2006 : 37). Elle est conforme aux exigences linguistiques des apprenants

européens de langues étrangeres.

Elle démontre I’importance de la notion d’authenticité, non seulement dans la collecte
des documents authentiques, mais aussi dans les interactions en classes et dans les situations
d’enseignement/apprentissage. Cette recherche de I’authenticité s’explique par la volonté
d’ancrer le savoir dans le réel. Les actes de paroles sont ainsi inscrits dans des actions en

contexte social, ce qui leur donne tout leur sens.

Comme cela est déja précisé précédemment, a plusieurs reprises, 1’apprenant est appelé
fréquemment a devenir un "acteur social" qui pratique la langue cible par I’intermédiaire de la
réalisation d’actions collectives a dimension sociale et avec des étrangers. Puren parle de

« perspective co-actionnelle » pour définir ce type d’approche.

Dans cette maniére de faire, I’attention n’est plus portée sur les réalisations
individuelles mais plut6t sur les réalisations du groupe. On se focalise avant tout sur les

savoir-faire que ’apprenant devra mettre en pratique par le biais des taches.

L’approche actionnelle lie étroitement le quotidien des apprenants a leur apprentissage
de la langue. Elle vise a établir un parallele entre les supports authentiques et les situations de

leur vie réelle.

De par les nombreuses ressources que permet d’exploiter cette perspective actionnelle,
une nouvelle dynamique de classe se met en place, une dynamique dans laquelle les
interactions, la collaboration et la production via des supports variés, authentiques et

socialement contextualisés rendent la classe plus animée et plus vivante. Selon le CECR
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(2001:15), I’approche actionnelle permet de travailler diverses compétences. Ce schéma
récapitule ces derniéres (Cf. Schéma 1).

esavoirs
esavoir-faire
esavoir-étre
esavoir-apprendre

elinguistique
esociolinguistique
epragmatique

EUF eréception

eproduction

einteraction
emédiation
Scheéma 1: Diverses compétences du CECR. Source CECR (2001).

Il est & noter que la relation entre ces compétences est définie par la nature de la tache

qui peut comporter, ou pas, une composante langagiere.

4.1.5.1 "Tache" dans la perspective actionnelle

La mise en place des "tdches" s’inscrit dans une logique de projet. Elle représente le
caractere innovant et évolutif de la perspective actionnelle. En effet, cette maniére de faire
exige des apprenants de 1’habilité puisqu’ils doivent étre capables de produire les mémes

actions et interactions dans la société.

David Nunan (1989 : 10), dans son ouvrage Designing tasks for the communicative
classroom, a donne sa définition du concept de la tache, dont I’équivalent anglais est task «
Task: a piece of classroom work which involves learners in comprehending, manipulating,
producing or interacting in the target language while their attention is principally focused on
meaning rather than form ». Nous trouvons que sa définition rejoint les principes de

I’approche communicative.

Quant au CECR (2001 : 16), il définit la tache comme étant « toute visée actionnelle

que Dl’acteur se présente comme devant parvenir a un résultat donné en fonction d’un
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probléme a résoudre, d’une obligation a remplir, d’un but qu’on s’est fixé ». Puren (2004a :
15) en propose la définition suivante : un tache est une «unité d’activité a 1’intéricur du

processus conjoint d’enseignement/apprentissage.»

Interagir, réfléchir, organiser, questionner, corriger, s’auto-corriger, etc. tel est le
processus que requiert la réalisation d’une tache par un apprenant. Il s’agit donc de devenir un
acteur social agissant et interagissant avec et sur 1’autre dans un cadre collectif. Le chapitre 7

du CECR, consacré a la tache, attribue a la tache les caractéristiques suivantes.

« Les taches ou activités sont 1’'un des faits courants de la vie quotidienne dans
les domaines personnel, public, éducationnel et professionnel » et « Les taches
pédagogiques communicatives (contrairement aux exercices formels hors
contexte) visent a impliquer 1I’apprenant dans une communication réelle, ont un
sens (pour I’apprenant), sont pertinentes (ici et maintenant dans la situation
formelle d’apprentissage), exigeantes mais faisables (avec un réajustement de
I’activité si nécessaire) et ont un résultat identifiable.» (CECR, 2001 : 121)

C’est ainsi que, dans la premiére définition, le CECR rapproche la notion de tache de
celle d’activité, les mettant toutes deux sur un méme plan tandis que dans la deuxieme, il
établit une distinction entre la tache et 1’exercice. L’exercice serait un travail sur les formes

sans aucun recours au sens tandis que la tache est I’utilisation d’une langue dans un contexte.

Le CECR reprend la notion de "tadche" précédemment développée par les Anglo-saxons
dans les années 80, notamment par David Nunan dans son ouvrage Task Based language
Learning en 1989. Il y définissait alors la tiche comme une « partie du travail de classe qui
fait que les apprenants comprennent, manipulent, produisent et communiquent entre eux dans

la langue cible en centrant leur attention sur le sens plutot que sur la forme ».

Il introduit néanmoins une distinction entre trois types de taches :
v Les taches proches de la vie réelle qui traduisent les besoins des
apprenants en dehors de la classe.
v Les taches pédagogiques communicatives basées sur 1’engagement des
apprenants et dans lesquelles il s’agit «d’un faire-semblant accepté

volontairement » pour jouer le jeu dans la langue cible.

v' Les taches de pré-communication pédagogique composées d’activités

linguistiques et de travail sur les formes.

Nunan (1989 : 10-11) décrit les composantes de la tiche comme « une certaine forme

de données qui peut étre verbale (par exemple un dialogue ou un texte) ou non verbale (par
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exemple une séquence d'images) et une activité qui est en quelque fagon dérivee de I'entrée
(Input) et qui énonce ce que les apprenants ont a faire par rapport a l'entrée. La tache a
également, implicitement ou explicitement, un objectif et comprend les réles des enseignants
et des apprenants ». L’illustration ci-dessous (Cf. Schéma 2) nous permet de constater que la
tache est au centre des composantes au point de devenir le centre de gravité de toute la

conception du processus d’enseignement/apprentissage (Puren, 2004a : 14).

“Task’ defimed and described

Goals \ / Teacher role

Input ———» TASKS -+——— Learner role
Activities / \ Settings

Schéma 2 : Les composantes de la tache. Source Nunan (1989 :11)

Il existe selon Puren (2002) deux types de taches avec différentes orientations : des
taches complexes s’inscrivant dans une logique de projet et des tdches courtes et emboitées a
I’intérieur d’une tdche complexe. Ces taches peuvent étre orientées selon les opérations
cognitives de 1’apprenant soit vers la langue, la communication, le produit, 1’action et/ou la

procédure.

Quant a Bérard (2009 : 41-42), elle classe les taches en fonction des domaines et des
objectifs visés: taches de base, tches de conceptualisation, tdches de modification et taches

discursives.

D’apres J-P Narcy-Combes (2009), « une tache est une activité cohérente et organisee
(afin d’assurer un repérage efficace), interactive ou non, ou il y a gestion du sens, lien avec le
monde réel, objectif précis, et ou le résultat pragmatique prime sur la performance
langagiere». Cette activité assure le déclenchement des processus d’apprentissage et permet

une évaluation ou une information critique personnalisée.
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Soulignons par ailleurs que "la gestion du sens" est une expression clé qui met en avant
I’importance de la concentration sur la compréhension plutot que sur les formes utilisées
durant les échanges. Les interactions, appelées procédés top down, sont le déclenchement de
la proceduralisation des savoirs. Dans cette optique, il est moins important de connaitre les
régles par cceur. De plus, les tAches peuvent étre modifiées selon le niveau des apprenants.
L’enseignant a également la possibilité de fournir aux apprenants I’input, ce qui va leur

faciliter la tache et les motiver.

La motivation et I’engagement, éléments importants pour la réalisation d’une tache,
seraient liés a 1’authenticité de cette derniére. L’apprenant mettra en avant, pour résoudre une

activité, ses compétences, ses expériences ainsi que ses intentions.

Comme Narcy-Combes (2005), Ellis (2003 : 16) distingue deux types de taches : les

macro-taches (unfocused tasks) et les micro-taches (focused tasks).

“Unfocused tasks [...] may predispose learners to choose from a range of
forms but they are not designed with the use of a specific form in mind. In
contrast, focused tasks aim to induce learners to process, receptively or
productively, same particular linguistic feature, for example, a grammatical
structure. Of course this processing must occur as a result of performing
activities that satisfy the key criteria of a task, i.e. that language is used
pragmatically to achieve some on-linguistic outcome. [..] Focused tasks, then,
have two aims: one is to stimulate communicative language use (as with
unfocused tasks), the other is to target the use of a particular, predetermined
target feature.”

Ces deux types de taches permettent comme le mentionne Macré (2013 : 110)
I'individualisation de la formation et une focalisation de I'attention sur certains aspects
langagiers. Ces micro-taches ont deux objectifs : le premier est de stimuler la langue
communicative (comme macro-taches), le second est de cibler I'utilisation particuliére d’un

objectif prédéterminé.

4.1.5.2 Macro- tache

Guichon (2006 : 80) définit la macro-tache comme une « unité d'activité d'apprentissage
signifiante » ou un « projet d'apprentissage global au cours duquel les apprenants sont amenés

a traiter I'information écrite ou orale en L2 pour construire un objet de sens écrit ou oral ».

Liée aux pratiques sociales et aux actions de la vie réelle, la macro-tache est qualifiée

de "realiste” (Narcy-Combes, Op.cit. : 2009) et se définit (Demaiziéere et Narcy-Combes,
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2005) « comme un ensemble d'actions constituant une forme de "mise en scéne” de la réalité,

ou d'un type de fiction a laquelle les apprenants pourront adhérer ».

Elle peut étre réalisée en groupe ou individuellement et « conduit @ une production
langagiere non limitée a [’univers scolaire » ce qui produira des interactions permettant a
I’apprenant une prise de conscience « d’un écart ou d’un blocage (ou de créer des séquences

potentiellement acquisitionnelles SPA) ».

Pour la création de ces SPA, les macros-taches dépendent aussi des micro-taches qui

apportent un soutien aux apprenants quant a leurs besoins sur les formes de la langue cible.
4.1.5.3 Micro-tache

Une micro-tache, bien qu’elle soit moins réaliste que la macro-tache, permet a un
apprenant d’acquérir les quatre compétences (CO, CE, PO, PE), de repérer et comprendre les
formes de la langue et de développer des stratégies. Selon Guichon (2006 : 79), la micro—
tache « est une unité de pratique cognitive centrée sur un aspect linguistique, pragmatique ou

socioculturel spécifique sur lequel I'apprenant sera amené a se concentrer ».

Acquérir cet ensemble de compétences permettra a 1’apprenant d’interagir au sein de

la classe (interactions) et d’organiser les contenus qui sont motivés par la macro-tache.

Dans sa thése L approche par tiches dans [’apprentissage de [’anglais de spécialité -
Opérationnalisation contrélée dans [’enseignement supérieur, Nicol-Benoit (2004) affirme

qu’« une compilation de micro—tdches permet d’alimenter une macro—tache ».

4.1.5.4 Organisation d’une tache

Selon Narcy-Combes (op.cit : 2009), il existe quatre phases pour 1’organisation d’une

tdche. Nous les citons ci-dessous.

Phase 0 : 1l s’agit d’'une macro-tache réaliste qui permettra une prise de
conscience des obstacles mais aussi une création de besoins relais.

Phase 1 : Par le biais d 'une tdche fermée, cette derniére est une phase de
sensibilisation ou de rappel. Il est question d’une remise en place d’un
savoir phonologique, morphosyntaxique, lexical, etc.

Phase 2: Sous forme de micro-tache, cette phase est une pratique
controlée et individuelle dans laquelle [’apprenant va tenter de produire
soit a [’oral soit a ’écrit.
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Phase 3: Retour a une micro-tache avec un passage a la production

langagiére explicite.

Demaiziére et Narcy-Combes (2005: 7) montrent que :

« Dans un dispositif ou cohabitent macro-tache et micro-taches, en fonction de
ses besoins, l'apprenant travaillera dans un environnement ou il a des
interactions langagiéres non purement scolaires, sans étre perturbé par le
changement entre une situation scolaire et une situation sociale de la vie
«réellex», et il sera soutenu par une médiation qui lui permettra de compenser
les problémes d'apprentissage qu'il rencontre par un entrainement spécifique
(micro-taches) ».

4.1.6 Le connectivisme

Le connectivisme est un concept développé par Georges Siemens et Stephen Downes
qui proposent de revisiter la question de 1’apprentissage a I'ére du numérique et dans un
monde en réseaux. Le texte fondateur, A Learning Theory for the Digital Age (Siemens,
2004), considére 1’apprentissage COmme un processus de connexions, au sens large du terme,
qui englobent les connexions neuronales, les connexions entre les hommes, les ordinateurs,
mais aussi I’interconnexion entre les différents champs de savoirs. L’idée centrale tourne

autour de la notion de réseaux dans une vision systémique de I’apprentissage.

Pour Siemens (Glossaire Capitypa: 2016), le savoir est davantage un flux qu’un
produit. La multiplication des connaissances et le développement des technologies nous
donnent acces a beaucoup plus de connaissances que ce que nous sommes capables de traiter.
Selon cet auteur, derriére le chaos apparent des connaissances, il existe un ordre et un sens a
découvrir. Les questions relatives au contenu du savoir a acquérir et aux méthodes
d'apprentissage sont complétées par la question du lieu ou rechercher la connaissance. Par
ailleurs, Simens ( 2014) souligne que la capacité a évaluer ce qui doit étre appris, l'aptitude a
sélectionner les informations pertinentes a acquérir, en fonction des connaissances initiales,

serait une méta-compétence nécessaire pour que s’engage 1’apprentissage.

L’apprentissage serait ainsi le processus de création de connexions et de développement
de réseaux, les connexions s’effectuant a différents niveaux, en 1’occurrence neuronal,

cognitif, conceptuel et social.

Le connectivisme est l'integration des principes explorés par le chaos, le réseau, la
complexité et l'auto-organisation des théories. Il est motivé par 1’idée que les décisions

reposent sur des fondations qui changent rapidement.
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Parmi les principes du connectivisme, nous pouvons citer l'apprentissage et la
connaissance ; ils reposent principalement sur la diversité d'opinions. Cet apprentissage est
percu comme un processus de connexion specialisé de nceuds ou de sources d'information.
L’apprentissage peut étre accompli grace a des appareils électroniques. Tout comme, il est
primordial de développer et d’enrichir les connexions pour permettre un apprentissage

continu.

Simens (2004) souligne également que «Connectivism also addresses the challenges
that many corporations face in knowledge management activities. Knowledge that resides in a
database needs to be connected with the right people in the right context in order to be
classified as learning ». Le connectivisme prend également en considération les défis que de
nombreuses entreprises doivent relever lorsqu’elles sont confrontées a des activités de gestion
des connaissances. Ces connaissances répertoriées dans une base de données doivent étre
connectées aux bonnes personnes, dans le bon contexte, pour étre classées comme
I’apprentissage. Tout comme, les connaissances réunies dans une base de données doivent

étre facilement accessibles aux apprenants et adaptés a I’apprentissage Visé.
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4.2 Méthodologies pour I’enseignement des langues

Puren (1988 : 17) définit une méthode comme étant I'ensemble de procedés et des
techniques ayant pour but de susciter chez I'apprenant un comportement ou une activité
déterminée. Il est & noter que chaque méthode a des données permanentes car « elle se situe
au niveau des objectifs techniques inhérents a tout enseignant des langues vivantes
étrangeéres ». Ainsi, on peut dire qu’une méthode tend a permettre un réemploi ce qui est
appris, a faire imiter, a faire accéder au sens et a faire répéter. Depover, Giardina, et Marton
(1998 : 36) la definissent ainsi : «la méthode, c'est I'ensemble des démarches, des

cheminements ordonnés et rationnels, fixant le mode d'intervention ».

Quant a la méthodologie, elle est définie par Galisson et Coste (1976 : 342) comme un
ensemble cohérent de procédés, de techniques et de méthodes « qui sous-tend I'€laboration
d'une méthode et qui alimente la méthodologie générale, laquelle a pour objectif de remettre
constamment sur le chantier une doctrine capable de rendre I'enseignement des langues de
plus en plus efficace. La méthodologie de I'enseignement des langues est une discipline
charniére qui prend appui sur la linguistique, la psychologie, la pédagogie, la sociologie et la

technologie ».

Puren (op.cit 1988 : 17) décrit les méthodologies comme « des formations historiques
relativement différentes les unes des autres parce qu'elles se situent a un niveau supérieur ou
sont pris en compte des éléments sujets a des variations historiques déterminantes ». Cela veut
dire qu'il est nécessaire de déterminer l'objectif, qu’il soit pratique, culturel ou formatif,
auquel on donne la priorité dans I'enseignement des langues. On peut certes privilégier la
langue parlée ou la langue écrite pour les trois objectifs fondamentaux, mais cela va dépendre

des situations et des contenus a réaliser dans le cadre de ces activités langagiéres.

Plusieurs recherches en psycholinguistique, en psycho-sociologie, en psycho-
anthropologie ou encore en neurolinguistique ont été realisées sur I’usage de la langue ainsi
que sur ses contraintes relationnelles et sociales, d’ou 1’existence de la notion de « champs ».
Les "Sciences" dites "du langage", selon Chini (2009), traitent des diverses facettes de ces
disciplines et contribuent aujourd’hui, de fagon simultanée et complémentaire, a 1’évolution
de la didactique vers une approche plurilingue et pluridisciplinaire. Le croisement de ces
disciplines serait en effet le fil conducteur de 1’appréhension d’une nouvelle perspective, a

savoir la perspective actionnelle qui s’inscrit dans le « cadre d’une Europe élargie ».
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Claude Germain (1993 : 143) décrit deux méthodes que nous ne pouvons pas occulter
étant donné qu’elles ont contribué depuis leur apparition jusqu’a ce jour a faire évoluer la
didactique. La méthode audio-orale et la méthode SGAV (Structuro-globale- audio-visuelle)
regroupent des méthodologies qui se basent a la fois sur les aspects linguistiques de la langue
et sur ses aspects psychologiques. Nous aborderons avec plus de détails cette question

ultérieurement.

4.2.1 Les implications psycholinguistiques

Les recherches actuelles en psycholinguistique autour de 1’acquisition d’une langue
prennent appui sur la psychologie cognitive, mettant de c6té le behaviorisme. La notion de
« structure cognitive », élaborée par Jean Piaget en 1956, retient toute D’attention des
didacticiens d’aujourd’hui. A titre d’exemple, cette notion est mentionnée sous le nom de
« constructivisme » par Barbé et Courtillon (2005) dans « Apprentissage d’une langue
étrangeére et seconde : Parcours et stratégies de formation ».

Dans ce méme ouvrage, ces auteurs distinguent deux aspects de 1’acquisition d’une
seconde langue : 1’assimilation et I’accommodation. L’assimilation est « la fagon dont un
individu interpréte 1I’environnement en reliant 1’expérience a sa structure cognitive » alors que

I’accommodation « est la modification de la structure cognitive a partir de 1’expérience ».

En outre, les auteurs réaffirment 1’idée que le sujet construit ses données a partir de ses
perceptions, confirmant ainsi que I’apprentissage passe par les taches et qu’« il ne peut donc y

avoir apprentissage sans activités de I’apprenant ».

Clément (2004 : 145) quant & lui rejoint Ingvaldsen et Whiting sur la pertinence des
concepts issus de la théorie des systémes dynamiques. Selon 1’auteur, «les modéles
dynamiques non-linéaires peuvent nous aider a comprendre la variabilité comportementale.
Celle-ci trouverait son origine dans les propriétés dynamiques des systémes complexes que

sont les organismes vivants en interaction avec leur environnement ».

D’apreés J.P.Narcy-Combes et Patrick Doucet (Validation théorique et évaluation), ces
modeles sont « basés sur des micro taches ou items isolés » qui permettent, selon Madelain,
cité par Clément, (2004: 143), « des avancées conceptuelles et empiriques dans des domaines

tels que la cognition ».
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4.2.2 Les implications sociolinguistiques

Dans D’approche communicative, il s’agit de prendre une position ou I’agir est
primordial. Le réle de I’apprenant subit un changement puisque le mot « éléve » s’efface pour
laisser place a un «acteur social » appelé a agir face a des situations bien précises. La
variation langagiére est libre et definit elle-méme les pratiques pour telle ou telle opération de

communication.

Cette conception de 1’enseignement/apprentissage des langues est abordée en 1962 dans
I’ouvrage de Austin qui explique qu’« Un énoncé linguistique n’est pas seulement constatif,
doté d’un seul sens (vrai ou faux), mais il est aussi performatif (to perform, en anglais) et son

énonciation peut prendre une valeur d’acte » (Segretain, 2011).

Ce méme sociolinguiste distingue trois types d’actes d’énoncés : 1’acte locutoire, a
savoir celui de prononcer I’énoncé, 1’acte illocutoire qui exprime 1’intention du locuteur et

I’acte perlocutoire qui produit par 1’énoncé un effet sur I’auditoire.

Narcy-Combes in Bertin et al. (2012) présente une perception de la langue qui 1’assimile
a une technologie, comme mentionné par Simondon (1958) et Auroux (1998), et a une action,
comme affirmé par Austin (1962) et repris par Searl (1969). Ces différentes perceptions de la
langue tendent toutes a démontrer qu’elle est composée de savoirs déclaratifs, de savoir-faire

ainsi que de savoir-étre.

Dans le premier article proposé dans « l’approche actionnelle dans I’enseignement des
langues : onze articles pour mieux comprendre et faire le point » intitulé « Lecture du cadre :
continuité ou rupture ? », Richer (2009 b) insiste sur I’importance des genres de discours dans
la précision d’une tache. Les activités langagi¢res donnant primauté au sens et faisant appel a
« la dimension cognitive des processus langagiers » permettent de « délimiter le contenu des

taches ».

Selon le méme auteur et dans le méme article, il rappelle la répartition des genres de
discours proposés par D. Maingueneau (Ibid). Ces derniers nous permettront de comprendre
quel genre de production seraient amenés a produire les apprenants et par le biais de quel type

de tache.

- Genre trés contraint socialement, qui appelle les genres institués de mode (1) :

qui ne sont pas ou peu sujets a variation. Les participants se conforment
strictement a leurs contraintes (...). Ils sont caractérisés par des formules et des
schemes compositionnels pré-établis sur lesquels s’exerce un fort controle.
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-Genres institués de mode (2) :

(...) genres pour lesquels les locuteurs produisent des textes individués, mais
soumis a des cahiers des charges qui définissent I’ensemble des parametres de
I’acte  communicationnel (...). Ils suivent en général une scénographie
préférentielle, attendue, mais ils tolerent des écarts, c’est-a-dire des
scénographies plus originales.

-Genres institués de mode (3) :

Pour ces genres, il n’existe pas de scénographie préférentielle : savoir que tel
texte est une affiche publicitaire ne permet pas de prévoir a travers quelle
scénographie il va étre énoncé. Il est de la nature de ces genres d’inciter a
I’innovation.
A partir de ces trois genres, Richer explique que le genre de mode (1), trés codifié,
laisse « peu de place a la créativité ». Quant au mode (2) et (3), « ils reposent sur un dosage

entre contraintes plus ou moins forte et créativité ».

Enfin, Babault (2006 : 189) souligne que la sociolinguistique « peut intervenir en amont
des pratiques didactiques, dans des opérations de formation des enseignants, de préparation de
programmes d’études, etc ». Elle a également son effet sur les connaissances et le savoir-faire

transmis aux apprenants des langues.

4.2.3 Les implications didactiques

Depuis 1900, les didacticiens se sont impliqués dans 1’analyse de types de stratégies
mises en ceuvre entre « I’input » et « I’intake » des données didactiques. Les deux stratégies
qu’ils pronent seraient d’un c6té les stratégies inconscientes et automatiques et de 1’autre les
stratégies conscientes, volontaires, contr6lées et contrdlables. Les premiéres sont liées aux

stratégies perceptuelles, mémorielles et sémanticopragmatiques.

En d’autres termes, les stratégies inconscientes sont liées a la mémoire, a la perception
et aux représentations attachées a la culture concernée. Les secondes sont les stratégies
métalinguistiques et sémanticopragmatiques qui seraient un appui pour la gestion des

systémes.

Barbé et Courtillon (2005: 91) expliquent que le débat actuel se focalise surtout sur la
notion d’automatisation, évoquant « le passage de la conscience a la non-conscience » dans
I’apprentissage d’une langue étrangére. IS citent Gaonac’h (1987) qui affirme que
« I'utilisation d’une langue étrangere est plus efficace si elle passe par une certaine

automatisation ».
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Selon ce méme auteur, « en didactique, I’idée est répandue qu’il est utile de mettre en

ceuvre un certain nombre de mécanismes de base au début de I’acquisition du langage ».

D’autre part, d’aprés Danielle Bailly (1984), cité dans le méme ouvrage, « une tache ne peut
étre réalisée que dans des conditions ou les contraintes de traitement ne dépassent aucun des

deux niveaux d’apprentissages déclaratif et procédural ».

Comprendre ces deux processus par les enseignants serait un atout pour aider les
apprenants a automatiser les nouvelles regles et connaissances, les exploiter pour progresser,
pour résoudre les taches données et pour finalement s’auto-évaluer. Ainsi, les entrées et
I’enseignement relévent de ’aspect pratique et ’apprenant se positionne comme « acteur

social ».

D’un point de vue didactique, Daniel Gaonac’h (2006) précise les manifestations qui

peuvent découler des activités mentales complexes :

- la nature des processus mis en ceuvre dans le cadre d’une activité mentale
déterminée peut varier sensiblement en fonction du sujet et de la situation.

- ces variations d’ordre stratégique peuvent conduire a des variations dans le
mode d’articulation des processus au cours de leur déroulement, certaines
étapes du traitement pouvant nécessiter une attention plus spécifique en raison
de déficits du sujet ou de contraintes particulieres de la tache.

L’intelligence humaine, aussi complexe soit-elle, demeure toutefois adaptable. En
fonction des situations auxquelles les personnes sont confrontées dans la vie réelle, elles
mobilisent des schemes pour résoudre les problémes rencontrés. Dans 1’approche actionnelle,
il s’agit de mettre en pratique ce systéme en mettant ’apprenant dans des situations
privilégiant I’action. Résoudre une tache plus ou moins complexe lui permettra, d’une part,

d’¢élargir son champ de compétences et, d’autre part, de se familiariser avec celle-ci afin de la

résoudre.
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4.3 Les méthodologies

Plusieurs méthodes et méthodologies ont été utilisées pour 1’enseignement des langues
anciennes ou vivantes. Ces derniéres se sont progressivement développées et ont évolué selon
I'époque et selon les exigences des apprenants. Pour connaitre les objectifs et les raisons du
choix de ces méthodes et de ces méthodologies, nous aborderons ce point ci-dessous en nous

appuyant sur les travaux de Puren.
4.3.1 La méthodologie traditionnelle

Comme son appellation I’indique, la méthodologie traditionnelle est la plus ancienne.
Elle est apparue pour répondre un nouvel objectif, un objectif formatif. Les premiers
veéritables manuels de langues vivantes étrangeres sont constitués de cours de grammaire,
c'est-a-dire I'enseignement théorique et la traduction d'application. Les cours traditionnels a
objectif pratiqgue maintiennent l'articulation entre les méthodes de grammaire et celles de
traduction. Depuis cette époque-la et jusqu'a nos jours, les auteurs des livres pédagogiques

prennent en considération trois principes.

Le premier principe qu’évoque Puren (2012 : 28-29) consiste a « prendre en compte les
capacités, les intéréts et les besoins des apprenants. Ils sélectionnent les contenus thématiques
dans le monde concret des apprenants. lls progressent du connu a l'inconnu et du facile au
difficile. Ils présentent par la suite des contenus linguistiques dans des textes suivis
authentiques ou fabriqués dans des phrases completes. » D'aprés cela, nous pouvons
remarquer que ces idées exigent une démarche inductive, démarche que nous expliciterons

ultérieurement, et la gradation des contenus lors de 1’enseignement de la grammaire.

Le deuxiéeme principe exige des auteurs de méthodes de faire appel aux facultés
d'appréhension directe des apprenants par les sens. Le troisieme principe souligne la nécessité
de solliciter en permanente I’attention des apprenants lors du déroulement de l'activité,
principe qui privilégie la méthode socratique, c'est-a-dire le discours oral professeur-
apprenants qui, toujours selon Puren (1988 : 39-40), est la forme discursive préférée en
classe. Les progrés de l'industrie, du commerce ainsi que la demande de maitrise des langues
vivantes étrangéres augmentent et exigent la multiplication des ouvrages didactiques

d'enseignement, appelés par Puren (Ibid : 62) "cours traditionnel a objectif pratique".
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Dans une communication donnée lors du colloque annuel d’ADEAF en 2004, Puren
(2004 c) ajoute que « dans la méthodologie traditionnelle, le titre et 1’unité de la « legon »
¢taient donnés par le point de grammaire qui y était traité, et la progression d’enseignement
suivait I’ordre canonique de la grammaire morphosyntaxique de référence, auquel on
empruntait par conséquent comme principe de distribution ». Dans cette méthodologie, nous
pouvons trouver d'autres méthodes d’enseignement de la grammaire telle que la méthode

grammaire/traduction qui s’articule comme suit.

" La premiére année [...] sera consacrée tout entiére a la grammaire et a la
prononciation. Pour la grammaire, les éléves apprendront par ceeur pour chaque
jour de classe la lecon qui aura été développée par le professeur dans la classe
précédente. Les exercices consisteront en versions et themes, ou sera ménagée
I'application des dernieres lecons. Les exercices suivront ainsi pas a pas, les
lecons les feront mieux comprendre et les inculqueront plus
profondément."”(Puren op.cit. : 50)

Nous ferons remarquer que, en Irak, la plupart des enseignants de frangais, surtout ceux
des colléges et des lycées, appliquent cette méthode. Ils accordent une grande importance a
I’enseignement de la grammaire par rapport aux autres matiéres. D’ailleurs, les sujets

d’examens contiennent un grand nombre de questions grammaticales.

Cette méthode-ci est celle suivie par tous les manuels scolaires du XIX®™ siécle ot les
traductions d'application de regles conservent une importance capitale. Ces méthodes
commencent par le programme grammatical de chaque niveau et recourent & la traduction
comme procédé d'enseignement/apprentissage. Martin Hartmann démontre, a ce propos, dans
une enquéte sur l'enseignement que « partout I'enseignement des langues vivantes a une
tendance a prendre un caractere grammatical. 1l s'empare partout spontanément des procédés
pédagogiques des langues classiques; il procede par des exercices de déclinations, de

conjugaisons, d'assemblage de mots, de thémes, de version, etc.». (Ibid. : 52)

La méthodologie d'enseignement des langues vivantes est donc influencée par la
méthodologie traditionnelle de I'enseignement des langues anciennes. Comme le montre
Puren (lbid. : 61), cette influence est un phénomeéne capital car celui-ci est lie au probléme
fondamental de I'enseignement des langues vivantes étrangéres dans « le systeme éducatif
dont le haut degré d'intégration pédagogique correspond au faible degré d'intégration de la
méthodologie traditionnelle scolaire. Ces deux phénoménes expriment la résistance de la

méthodologie traditionnelle dans I'enseignement scolaire avant et aprés 1902. »
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4.3.2 La méthodologie directe

Puren (2004c, 55) souligne que «le passage de méthodologie traditionnelle a la
méthodologie directe, c'est aussi le moment ou le centre de gravité de la lecon bascule de la

regle ou du paradigme grammatical au texte.»

L'essentiel, dans I'enseignement des langues, c'est que tout aboutisse a la parole vivante,
qui est a la fois le but, le moyen et le centre de toute la méthode. Une telle vision marque le
passage de la méthodologie traditionnelle a la méthodologie directe, qui refuse I'intermédiaire
de la langue maternelle des apprenants. L’apparition de la méthodologie directe marque
particulierement le moment ou la priorité donnée auparavant a la grammaire/traduction se

trouve donnée a 1’oral.

Le terme de méthodologie directe apparait pour la premiére fois dans I'insertion de 1901
que Georges Leygues, a 1I’époque ministre de I'Instruction publique, a signée. Cité par Puren
(Op.cit. 1988 : 97), il explique qu’« au temps oll nous vivons, au XX°™ siécle, la pénétration
de toutes les notions, leur dépendance mutuelle par le commerce, par lI'industrie, par la science

et aussi par la guerre font un devoir a toutes les nations d'étudier les langues étrangeéres.»

Cela reflete les raisons idéologiques, économiques et militaires, qui ont sous-tendu
I'évolution des besoins sociaux et ont renforcé le désir d’ouverture sur le monde. D’un point
de vue pédagogique, cela s’est traduit pour I’enseignement des langues étrangeres par un
enseignement a posteriori de la grammaire, ce qu’on appelle la démarche inductive, et par la
suppression de la méthode de la traduction et des listes de mots. Ainsi, la méthode directe se
réclame de méthode naturelle, qui se repose sur I'empirisme, tandis que la premiére ordonne
les notions enseignées. La méthode naturelle sert a justifier dans la méthodologie directe
I'ensemble de ses grands constituant, le noyau dur de cette méthodologie, qui sont les
méthodes directe, active et orale dont I'application simultanée nécessite le recours aux autres
méthodes complémentaires telle que les méthodes interrogative, intuitive, imitative et
répétitive (Ibid. :106). Pour ce qui est des méthodes directe et intuitive, I'enfant accéde au sens

directement en mettant en relation les sons qu'il entend avec les objets qu’on lui montre.

La méthode active renvoie quant a elle a I'nomologie entre la fin et les moyens de
I'enseignement. L'enfant apprend a parler en parlant; le besoin, l'intérét et le plaisir sont le

moteur de cette activité.
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Avec la méthode imitative, I'enfant apprend en imitant les sons avant de les comprendre
alors qu’avec la méthode répétitive, les formes linguistiques se gravent dans I'esprit grace a un
réemploi permanent et intensif. Godart (Ibid. :159) considere que « la répétition est le principe
essentiel de la méthode directe », c'est-a-dire qu’on comprend en devinant, qu’on apprend en

imitant et qu’on retient en répétant.

Avec la méthode orale, la seule réalité linguistique qui reste pour I'enfant est audio-

orale; elle renvoie aussi a I'hnomologie entre la fin et les moyens de I'enseignement.

Les méthodologues directs considéerent la démarche inductive comme essentielle parce

qu'elle s'oppose a la démarche déductive de la méthodologie traditionnelle.
4.3.3 La methodologie active

A partir des années 1920, beaucoup de méthodologues ont réfléchi a de nouvelles
méthodes d’enseignement, méthodes d’enseignement qui ont été remaniées, révisees et
discutées pendant prés d'un demi-siécle. Parmi elles, nous retrouvons la méthodologie active,
appelée également méthodologie active, mixte ou éclectique (Puren Ibid.: 217). Cette
méthodologie conserve certains procédés et techniques et respecte certains grands principes :
elle se distingue par sa volonté de cohérence et d'originalité. Son apparition est considérée
comme une anomalie monstrueuse dans le cadre d'une Histoire dont la trame peut étre

illustrée comme une succession de révolutions radicales et décisives.

La méthodologie active se caractérise par son éclectisme technique qui ne modifie pas le
noyau dur de la méthodologie directe, mais introduit des variations dans ses composantes. Ces
variations sont : l'assouplissement des méthodes orales, I'assouplissement de la méthode
directe et la valorisation de la méthode active. Le texte écrit comme support et les exercices
de réemploi prennent une importance qu'ils n’avaient pas dans la méthodologie directe.
L'essentiel des acquis directs est donc préservé dans la méthodologie active et I'on comprend
pourquoi certains méthodologues directs considérent cette nouvelle méthodologie comme une
meéthodologie directe "assoupli ou complétée", allant méme jusqu’a parler d’"auxiliaires" a
propos des procédés et techniques traditionnels réintroduits dans la méthodologie active.
(Ibid. : 223)

La véritable rupture entre la méthodologie directe et la méthodologie active réside dans
son orientation générale, elle se dote d’un nouvel esprit ou d’une nouvelle philosophie qui

intégre quatre éléments essentiels, a savoir la volonté d'intégration, le pragmatisme,
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1I’éclectisme et le réformisme. Une telle volonté améne les méthodologues actifs a revendiquer
dans I'enseignement des langues vivantes étrangéeres un équilibre entre les trois objectifs

formatif, culturel et pratique.

Le pragmatisme spécifique a la méthodologie active justifie le maintien d'un systeme de
formation professionnelle duquel est exclu tout contenu pédagogique théorique au profit d'une
formation sur le tas. (Ibid. : 226)

Les méthodologues actifs se veulent essentiellement des réformistes : 1’ouverture aux
innovations techniques s‘accompagne chez eux d'un souci de sauvegarder les objectifs et les

principes fondamentaux de la méthodologie active.
4.3.4 La méthodologie audio-visuelle

Les années 60 et 70 sont marqueées par l'utilisation conjointe de I'image et du son. Puren
propose sa définition de la méthodologie audio-visuelle (1988 : 284). D’apres lui, elle
« S’appuie sur l'unique critére technique de l'intégration didactique autour du support audio-
visuel. Elle exclut par conséquent les cours ne proposant que des supports sonores et/ou
séparément visuels et les cours dans lesquels I'emploi des supports audio-visuels n'est

qu'occasionnel pour ne retenir que ceux qui permettent un emploi régulier de ces supports.»

Le support sonore est constitué par les enregistrements magnétiques tandis que le
support visuel est constitué par des vues fixes. Certains cours sont prévus par leurs

concepteurs pour une éventuelle utilisation sans auxiliaires.

En 1951, R. Lefranc, cité par Puren (1988 : 234), définit les moyens audiovisuels
comme étant « tous les moyens mis a la disposition de I'éducateur, et qui font appel, soit a la

vue, soit a l'ouie, soit aux deux sens réunis.»

De son cdté M. Candelier, cité par Puren également (1988 : 393-394), affirme que « les
moyens pédagogiques utilisés depuis la derniére "révolution” audiovisualiste pour le
développement des aptitudes communicationnelles étaient eux-mémes qualitativement
supérieurs a ceux employés dans le cadre de la " méthode directe™ des novateurs au début du

siecle.»

Le premier laboratoire de langues ou l'on a utilisé les enregistrements sonores en tant
qu'auxiliaires d'enseignement grammatical fut celui dirigé par Th. Rosset a la fin des années

1900. Ces enregistrements sonores sont préconisés par la méthodologie audio-orale. Jusque
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dans les années 1960, le développement des auxiliaires oraux et visuels est resté trés limité

dans les cours actifs pour lesquels on propose des enregistrements d'exercices grammaticaux.

« C'est aussi que les auxiliaires visuels, qui répondaient a une tradition directe enracinée
dans les cours actifs a objectif pratique, vont se développer dans les cours actifs » (Puren :
260). 1l est bien difficile de dire dans quelle mesure ce phénomeéne est lié au développement
des techniques nouvelles de reproduction, a I'évolution des habitudes et des godts du public

scolaire et a I'influence de la méthodologie audiovisuelle.

D. Girard, cité par Puren (1988 : 387), résume les grands principes de la méthodologie
audio-visuelle. 11 s’agit d’« isoler dans un premier temps le systéme orale du systeme écrit,
d’adopter une attitude "béhavioriste™ plutét que "mentaliste”, de créer un besoin constant de
communication, d’éviter, dans la pratique pédagogique, toute référence a la langue

maternelle »

4.3.5 La méthodologie audio-orale

En complément de the ASTP (The Army Specialized Training program) appliqué au
cours de la Seconde Guerre mondiale, la méthode AO s’est développée grace aux travaux de

spécialistes en linguistique appliquée.

Cette méthode se réfere également a la psychologie béhavioriste et se répand tres
rapidement, principalement grace a I’intégration du cadre syntaxique qui est I’un des moyens

les plus influents dans I’apprentissage d’une langue 2 dans un but communicatif.

Selon Germain (1993 : 143), il s’agit, a travers cette méthode, d’acquérir « un ensemble
d’habitudes, sous la forme d’automatismes syntaxiques, surtout au moyen de la répétition ».
L’intégration de I’enseignement de la culture de la langue cible prend une importance
significative. Le vocabulaire reste plus ou moins limité et c’est le rapport entre les structures

de la langue 1 et de la langue 2 qui définit la progression des apprenants.

Notons que cette méthode est la premiere a associer la psychologie et la linguistique
dans un seul champ: la psycholinguistique. Cette derniére, encore largement étudiée
aujourd’hui, constitue une clé prééminente dans 1’évolution de la didactique des langues

étrangeres.
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4.3.6 La méthodologie SGAV

Se méfiant de la profusion de la langue anglaise dans le monde, au milieu des années
50, le Ministére de I’Education en France décide de prendre des mesures concernant la
diffusion de la langue frangaise. Adoptant de nouvelles stratégies, il optimise «un frangais
élémentaire » en limitant le vocabulaire enseigné a un lexique de base. C’est ainsi que nait la
méthode SGAV (Structuro-globale audio-visuelle) qui vise un apprentissage par la
communication. Elle se base alors sur I’exploration des mots selon leur récurrence dans la

langue courante.

Pothier (2003 : 29) s’interroge sur la communication authentique : « avec des dialogues
en situation, la méthode SGAV semblait se rapprocher d'une communication authentique,
mais, a les observer de pres, les dialogues manquaient beaucoup de naturel ; en effet,
comment imaginer qu'on puisse interroger sa voisine pour savoir par le menu comment elle va

occuper sa journée ...».

De méme, étant basée sur le structuralisme bloomfieldien qui considére les faits de la
langue d’un point de vue comportemental, la dimension sociolinguistique est fortement prise
en compte par cette méthodologie. En outre, la culture, précédemment valorisée par la
méthode directe, devient un élément indissociable et intégrant de la langue. Le rapport entre
les aspects socioculturels et psychologiques est étudié de facon a se compléter les uns les

autres pour assurer un enseignement/apprentissage réussi d’une L2. (Puren, 1994: 20-25)

Puisque la langue devient un moyen d’expression dans un but communicatif et selon des
situations bien précises, il est essentiel d’accorder une grande importance aux « facteurs
affectifs ». La situation de communication, basée sur les dimensions image-dialogue-
communication, prend un sens nouveau, ce qui a permis, a 1’époque, «d’apprendre

relativement rapidement a communiquer oralement » de fagon implicite.

Les approches communicatives seraient la floraison de la méthode SGAV ou la
conception de  l’acquisition d’une  langue-culture  est  primordiale  dans

I’enseignement/apprentissage d’une L2.

A ce propos, Gaonac'h (1988 : 84), cité par Pothier (2002 : 19-20), a réagi au sujet de
I'approche communicative : « cette référence ne peut qu'étonner le psychologue, si I'on prend
en compte le formalisme du modéle piagétien - a beaucoup d'égards proche de celui de
Chomsky - qui intégre bien mal le réle des interactions de langage dans le développement de
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celui-ci ». Gaonac'h fait aussi remarquer, a juste titre, que, bien souvent, l'application précéde
la théorie et plus précisément que « la prise en compte du caractére global de la situation de
communication, dans le cadre du courant structuro-global audiovisuel par exemple, a
largement précéde les élaborations théoriques de la linguistique textuelle ou de la psychologie

cognitive».

Selon Desmarais (1998 : 19), nous retiendrons que «les méthodes audio-orales,
structuro-globales-audio-visuelles et situationnelles accordaient une priorité a l'oral et aux
activités de production, sans vraiment distinguer les éléments a comprendre des éléments a
produire.» Il ajoute également que « C’est avec la venue de 1’approche communicative que la
didactique des langues a commencé a s'intéresser vraiment a la compréhension auditive, a
I'importance de ['utilisation des documents authentiques et a la spécificité des taches

langagiéres de compréhension et de production ». (lbid : 19).

Tout comme, d’apres Puren (2009b), « les innovations technologiques dépendent des
besoins et des attentes. (...) Les innovations technologiques ne se développeraient et/ou ne se
diffuseraient que si elles correspondent a des demandes, attentes et besoins sociaux, en
I’occurrence ceux des ¢éleves et des enseignants ; en outre, ces utilisateurs se les
approprieraient en imposant leurs propres usages, au besoin en les détournant a leur maniére
et a leur profit ». Puren énumere les différentes innovations technologiques dans le tableau ci-

dessous. (Cf. Figure 6)

Christian PUREN : « Nouvelle perspective actionnelle et (nouvelles) technologies éducatives :
quelles convergences... et quelles divergences ? »

Annexe
L'INNOVATION TECHNOLOGIQUE EN DIDACTIQUE DES LANGUES : MODELES HISTORIQUES
s STATUT DE LA TYPE - METHODOLOGIE =
MODELE TECHNOLOGIE DE CENTRATION MOTS CLES CONSTITUEE PROJET METHODOLOGIQUE
“aides” s Les nouvelles technol sont mobilisé éparé
- 22 - ) . - 2o x| Tdirecte” ment et occasi 1 t par les ] ts au
1. de complémentarité |dépendant sur I'enseignant | “auxiliaires - S o = 3 : S %
“ e active service d'une cohérence globale d'enseignement pré-
ioyens existante.
Les nouvelles technol sont mobilisees conjointe-
Simdthode ment et systématiquement par les méthodologues
surla:mithiodo: [intearse” *audio-orale” avec d’autres éléments de base (comme la description
2. d'intégration central I" E Sstitud e g“_ I- [*audiovisuelle” du fonctionnement de la langue, des processus men-
Qg consituce; | :couts mu audionsuale taux d’apprentissage de la langue et de la nature du
timeédia "parler en langue &trangére™) pour construire une nou-
velle cohérence globale d’enseignement.
Les nouvelles technologies sont mobilisees séparé-
“potentiali- ment et systématiquement par les méthodologues,
3. d’éclectisme . — sur la technolo- tés” _ qui s’appuient sur leurs potentialités pour proposer
i gie - ;f i (aux enseignants) ou sur leurs effets pour décrire (chez
eftets les apprenants) de nouvelles cohérences partielles
d’enseignement ou d'apprentissage.
Les nouvelles technologies sont, au méme titre que les
autres ressources disponibles comme les manuels, les
wcentrede documents authentiques, les autres apprenants et les
4. d’autonomie variable sur les appre- s - enseignants, mises 3 la disposition des apprenants qui
- nants - "é vy peuvent les mobiliser séparément ou conjointe-
ALEOnome ment, occasi 1} ou = ti t
pour choisir ou se construire eux-mémes des types
diversifiés de cohérence d'apprentissage

PUREN Christian. 2001. « La didactique des langues face a lI'innovation technologique » [conférence inaugurale du colloque « Environnements
virtuels et apprentissage des langues », Université Technologique de Compiégne, 23-25 mars 2000], pp. 1-13 in : Actes des Collogues
« Usages des Nouvelles Technologies et Enseignement des Langues Etrangéres », UNTELE, Volume II. Université Technologique de Compiggne.
En ligne : http://www.ute.fr/~untele/volume2.pdf. Tableau en annexe 3, p. 11.

Figure 6: Récapitulatif des innovations technologiques selon Puren (2009).
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Nous avons jugé bon d’ajouter le classement que Puren (2004c) a fait pour illustrer
I’évolution historique des approches en didactiques des langues étrangéres en fonction des
approches et des périodes. Nous empruntons a Puren 1’annexe dans lequel il explicite
1I’évolution historique des approches (Cf. Figure 7).

EVOLUTION HISTORIQUE DES APPROCHES
EN DIDACTIQUE DES LANGUES ETRANGERES EN FRANCE

ORIENTATION OBJET" ORIENTATION SUJET'
(LE CONNAITRE)

(L’AGIR)
1 2 3 5 5
APPROCHE PAR... LA GRAMMAIRE LE LEXIQUE LA CULTURE LA COMMUNICATION L'ACTION
4.1 4.2
phrases isolées documents documents documents tous types de documents produits
SUPPORTS d‘exemples visuels textuels audiovisuels documents, y compris | par les apprenants
(représentations) (récits) (dialogues) authentiques eux-mémes pour
et textuels réaliser leur projet
(descriptions)
analyser,
ACTIVITES comprendre, observer, interpréter, reproduire, s’informer, agir, interagir
produire décrire comparer, s‘exprimer informer
extrapoler,
"w
HABILETES CE EO combinaison combinaison juxtapositions® articulations® variées
CE-EO CO-EO variées CE, CO, EE, CE/CO/EE/EO
EO
METHODOLOGIE « méthodologie « méthodologie = méthodologie « méthodologie « approche « perspective co-
DE REFERENCE traditionnelle » directe » active » audiovisuelle » communicative » actionnelle »
PERIODES® 1840-1900 1500-1910 1920-1960 1960-1990 1970-1990 2000-?

4 Sur les orientations objet/sujet en didactique des langues : cf. PUREN Ch., « Perspective objet et perspective sujet en didactique des langues-cultures »,
Etudes de Linguistique Appliguée, n® 109, janv.-mars 1998, pp. 9-37.

S Dans la combinaison, les différentes activités se réalisent de maniére simultanée (par ex. CE-EO : les apprenants commentent oralement en classe un texte
écrit que l'on vient de mettre sous leurs yeux, a partir des questions de compréhension que leur pose l’enseignant). Dans la juxtaposition, les activités se
réalisent chacune de maniére autonome, (par ex. CE, EO : les apprenants, aprés avoir travaillé la compréhension factuelle d’un document écrit a partir d'un
QCM, sont invités a réagir personnellement a l'oral en dasse). Dans l'articulation, au contraire, les activités sont programmeées de telle sorte que le produit de
I'une doit étre pris en compte dans la suivante (par ex. CE/EO : les apprenants rendent compte oralement d'un texte écrit en fonction des questions écrites
qu'ils ont préalablement travaillées.

Les périodes indiquées n'ont qu’une valeur symbolique. Les trois premiéres correspondent a l’'enseignement scolaire (instructions officielles), les deux
derniéres a I'enseignement aux adultes (documents du Conseil de I'Europe : Niveaux seuils des années 70 et Cadre européen commun de référence de 2001).
D’ou le « tuilage » des décennies 1960-1990, di aux rythmes différents de diffusion de Innovation dans les deux secteurs. Ces périodes ne prennent pas non

10
Figure 7: L’évolution historique des approches selon Puren (2004 c).

Pour conclure, il apparait que chaque période est marquée par la naissance d'une
méthodologie dont les origines, les caractéristiques et les principes different. De la
méthodologie traditionnelle a la méthodologie audio-visuelle, ce sont les besoins, les intéréts
des apprenants, l'industrie, le commerce, etc. qui ont participé a leur naissance, leur
développement ainsi qu'a leur utilisation.
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4.4 Conclusion

Comme nous l'avons vu, I'enseignement identifie deux actions principales : I'une reléve
de la didactique, des contenus et de leurs rapports a I'enseignant et lI'apprenant et I'autre de la
pédagogie qui traite de la relation et la maniére de former, 1'objectif étant I’appropriation et la

maitrise des connaissances.

Depuis quelgues années, le développement des technologies de l'information et de la
communication a permis la mondialisation des échanges. Ce mouvement d’ouverture a
également touché le milieu de I’enseignement-apprentissage des langues, ce qui a conduit a
I’élaboration de nouvelles méthodologies et & divers changements pédagogiques. Il s'avérait
donc nécessaire de rappeler les différents courants didactiques, tel que le béhaviorisme, le
cognitivisme, le constructivisme et le socioconstructivisme et d’en décrire les modalités
d’enseignement/apprentissage respectives. Les méthodologies qui accordaient la priorité aux
données comportementales ou aux interactions avec l'environnement et I'expérience
personnelle, tenant ainsi compte d'un modeéle de construction personnelle, seront soumises a

I'influence des nouvelles technologies.

L’approche actionnelle permet de donner a I’apprenant un statut d’« acteur social », ce
dernier devient dynamique dans son utilisation de la langue ciblée, ce qui renforce également
sa capacité d’intégration et d’adaptation a la société et a la culture du pays en question. Aussi,
activités, actions et opérations constituent le noyau de lI'approche actionnelle et se déclinent en
macro-taches et micro-taches afin d’assurer un apprentissage optimal et communicatif de la
langue. Le rble joué par les technologies a facilit¢ 1’exécution d’un programme et la
réalisation des objectifs escomptés en permettant a I'apprenant de devenir "acteur-créateur" et
de réaliser des actions collectives a dimension sociale. Son principal atout est de concilier le
quotidien et la motivation des apprenants grace principalement a 1’exploitation de supports

authentiques et de mises en situations proches de la vie réelle des apprenants.

D’un point de vue didactique, le débat actuel est centré sur la notion d'automatisation
dans l'apprentissage d'une langue ou le passage de la conscience a la non-conscience reléve
des deux stratégies, lI'une liée a la mémoire, a la perception et aux représentations de la culture
concernée et l'autre a la gestion des systemes. Leur compréhension par les enseignants
constituerait un réel atout pour aider les apprenants a automatiser et exploiter les nouvelles

regles et connaissances, résoudre les taches données s’évaluer soi-méme.
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Quant a la méthode traditionnelle, dont 1’enseignement se focalise énormément sur la
grammaire, elle s’est trouvée confrontée a un changement scolaire majeur, en le
développement des langues vivantes étrangéres. Ce changement a apporté son lot de nouvelles
méthodes, dont la méthodologie directe qui proscrit le recours a la langue maternelle et
minimise ’importance des activités purement grammaticales. Ainsi, I'apprenant apprend a
parler en parlant. Cependant et afin de répondre & de nouveaux objectifs formatifs, culturels et
pratiques qu'impliquent les innovations techniques, de nouveaux changements
méthodologiques donnent naissance a la méthodologie dite "active". Ces changements auront

pour conséquence le développement des méthodologies dites audio-visuelle et audio-orale.

Parmi les méthodologies et les courants didactiques que nous avons étudiés, nous
remarquons que toutes les tendances eéducatives actuelles mettent 1’accent sur le

développement de la pensée et sur le perfectionnement des compétences.

D’un point de vue objectif, la réalité actuelle de 1'enseignement des langues en Irak est
problématique. En effet, les enseignants, dont la principale mission est d’évaluer les éléves
grace aux examens, continuent a utiliser les méthodes traditionnelles d'enseignement qui
mettent ’accent sur la mémorisation et 1’apprentissage par cceur de 1I’information au détriment
de la pensée et des aspects émotionnels. Mager (1975), cité par Legros, Maitre de Pembroke,
et Talbi (2002) affirment ceci a propos du courant béhavioriste : « Les béhavioristes ne
s’intéressent qu’aux résultats, et non aux processus cognitifs de traitement des informations ».
C’est ce que font les enseignants de frangais dans les écoles irakiennes. Ils appliquent une
méthode traditionnelle qui néglige des aspects et des compétences linguistiques comme la

phonétique, la conversation, la compréhension orale, etc.

Ils insistent beaucoup sur les points grammaticaux de la langue. Les étudiants
apprennent les regles grammaticales et le temps qu’ils y consacrent est trop important. Il
s’effectue au détriment des réflexes que ces derniers méritent d’acquérir dans 1’apprentissage
oral. En effet, les enseignants leur demandent trop d’exercices en grammaire et par

conséquent 1’échange oral est délaissé.
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Chapitre 5 : Instrument-artefact-dispositif

En s’appuyant sur les travaux de Rabardel, nous parlerons, dans ce chapitre, de
I’instrument, de 1’artefact. Puis, nous envisagerons les interactions hommes-ordinateurs. Nous
traiterons les deux concepts de I’instrumentation et de 1’instrumentalisation. Nous devons
prendre tout cela en considération avant de proposer une fagon pour intégrer les TIC dans
notre pratique. Celle-ci aide l'apprenant & l'interaction et I'élaboration des activités avec les
autres apprenants et 1’enseignant. Il est a constater que la communication a distance via des

artefacts est passé par plusieurs étapes commencant par le télégraphe, selon Jutand déja cité :

« Puis le téléphone, puis la télévision, puis les satellites et les mobiles, le
traitement automatique de I'information avec I'ordinateur et le logiciel, puis les
microordinateurs, l'enregistrement de contenues sur les bandes magnétiques,
puis les cassettes, les disquette les CD, créent les eéléments d'une deuxiéme
couche artefactuelle dédiée a l'information, & la communication et a la
connaissance » (2013 : 23).

Toutes ces technologies exigent une certaine maitrise, Bruillard (2012) souligne que « la
maitrise est jugée nécessaire pour pouvoir prendre toute sa place dans la société actuelle. Il
conviendrait de ne pas s’enfermer dans une opposition stérile entre TIC et informatique (Tort
et Bruillard, 2010 ; Bruillard, 2010), la maitrise des outils requiert des connaissances
informatiques ». En manipulant les machines, des interactions apparaissent. Deux domaines
de travail scientifique peuvent alors étre distingués pour les interactions qui se trouvent entre
I’homme et la machine, la machine et 1’objet : les interactions homme-machine relevant du
domaine de la communication homme-machine et celles machine-objet étant celui de la

robotique.

Au cours des premiers et de troisiemes chapitres, nous avons expliqué que la situation
I’enseignement/apprentissage dans le pays est complexe, ainsi I’intégration des TIC n’est pas
facile comme montrent Bertin et Gravé (2009 : 23) pour qui « certainement, I’une des
caractéristiques les plus marquantes du processus de médiatisation, c’est-a-dire de
I’intégration de la technologie au sein de la situation d’apprentissage, est la complexité du
paysage ». Cela nécessite de trouver des solutions pour que nous puissions intégrer les TIC
comme souligne De Montmollin (1996 : 189) « I’ergonome n’est pas le psychologue, ni le

sociologue, car il doit non seulement observer et interpréter mais aussi résoudre des
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problémes pratiques de conceptions et d’améliorations ». Tricot et Nanard (1998 : 37)
expliquent que I’ergonomie peut se définir par « Un but & atteindre dans un environnement
donné au moyen d’actions ou d’opérations ». Bertin distingue I’ergonomie didactique des
sciences traditionnelles et souligne la proposition de nouveaux modéles permettant

d’appliquer une pratique innovante :

« L’ergonomie didactique se distingue principalement des sciences
traditionnelles, sur lesquelles elle se fonde toutefois, par un accent prononcé
placé sur la recherche appliquée. La théorisation qu’elle implique, en tant
qu’activité scientifique, vise a observer 1’existant pour tenter de distinguer
quelques universaux a travers la diversité du paysage proposé. En retour, elle
cherche a proposer, tant au chercheur qu’au praticien, de nouveaux mode¢les, de
nouveaux cadres de réflexion a partir desquels établir une pratique innovante,
idéalement plus proche des objectifs linguistiqgues - quantitativement ou
qualitativement - que les pratiques traditionnelles ». (Bertin, 2000 : 27).

Bertin et Gravé (2009 : 31) empruntent a Ardouin (2007) la définition de la démarche
d’ingénierie envisagée comme «une démarche ou le concepteur de formation a par des
méthodes appropriées a Analyser, Concevoir, Réaliser et Evaluer des actions ou dispositifs de
formation en tenant compte de 1’environnement et des acteur concernés ». En ce qui concerne
cette ingénierie dite éducative ou pédagogique ou de formation, plusieurs auteurs ont tenté de
la définir. Chaptal (1991), explique qu’elle est une « activité de service visant a faciliter le
travail de I’enseignant, afin de lui permettre d’utiliser dans de bonnes conditions les nouveaux
moyens audiovisuels et informatiques ». Pour qu’elle réponde aux besoins des enseignants, il
faut formuler des conseils, mener des expertises, proposer des projets, préparer des actions et
offrir I’information et I’assistance. Le Journal officiel du 11 septembre 1992 définit
I'ingénierie éducative comme « I'ensemble des activités de conception, de mise en place,
d'aide au fonctionnement et d'évaluation de structures de formation ». L’association frangaise
de normalisation (AFNOR) développe la notion de I’ingénierie de formation ainsi
« Ensemble des démarches méthodologiques cohérentes qui s'appliquent a la conception de
systémes d’actions et de dispositifs de formation pour atteindre efficacement I'objectif fixé ».
L’association a fait une distinction entre cette ingénierie et 1’ingénierie pédagogique. Cette
derniére se base sur la « fonction d’étude, de conception et d’adaptation des méthodes et/ou

des moyens pédagogiques ».

Nous devons nous poser les questions suivantes a propos du dispositif envisagé dans

notre contexte : premiérement, quel dispositif pourrons-nous proposer a I’université ? Ensuite,
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comment organiserons-nous ce dispositif ? Pourquoi devons-nous penser a un dispositif

specifique ? Barbot (2002) se demande également : « Quelle adaptation a I’apprenant

s’effectue ? Quelle est la marge d’appropriation, de détournement laissée a l'usager ? ».

Quant au terme de dispositif, nous constatons qu’il est largement utilisé dans des

domaines variés soit scientifique ou social. Ce terme prend des définitions multiples.

Montandon (2002 : 5-17) montre que ce terme est «initialement issu du domaine
technique, se caractérise toujours par un ensemble : ensemble d’éléments [...] mis en ceuvre

pour une intervention précise ». 1l explique que le rapport au savoir est :

« Rapport au monde, a I’autre et a soi-méme d’un sujet confronté a la nécessité
d’apprendre ». Tenir compte de cet ensemble organisé de relations qu’un sujet
entretient avec tout ce qui reléve de ’apprendre et du savoir est par définition
une des caractéristiques du dispositif : cette définition liminaire, qu’il
conviendra d’approfondir, montre comment un dispositif, digne de ce nom, est
une configuration finalisée, en wvue de faciliter la construction des
apprentissages, s’appuyant sur ce réseau de relations pour les articuler a des
contenus représentatifs ». (2002 :5).

Zitton et al. (2013) définissent le dispositif comme «un assemblage intentionnel
d’éléments hétérogenes (instruments, méthodes, actions publiques, etc.) répartis

spécifiquement en fonction d’une finalité attendue ».

En nous appuyant sur les caractéristiques de la notion de dispositif, nous serons en
mesure de présenter, au cours de la troisieme partie, celui que nous souhaiterons appliquer

dans notre contexte.
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5.1 Instrument-artefact

L’usager est invité a utiliser un instrument qui est défini selon Larousse : « Objet
fabriqué servant a un travail, a une opération ». Rabardel (1995 : 27-95) le définit ainsi :
« L’usage par le sujet de l'artefact en tant que moyen qu'il associe a son action. Le point de
vue qui sera pris est celui ou les machines, les objets techniques, les objets et systemes
symboliques, c’est-a-dire les artefacts, sont considérés en tant qu’instruments matériels ou
symboliques ». L’instrument est décrit dans I'essentialité de la relation qui en est constitutive.
De méme, il explique que I’instrument est une “entité mixte" comprenant un composant

artefact et un composant schéme.

La notion d’"artefact”, est définie selon Larousse comme : « Produit ayant subi une
transformation, méme minime, par I’homme, et qui se distingue ainsi d'un autre provoqué par
un phénomene naturel ». Rabardel (Ibid.: 4) I’explique a plusieurs reprises en précisant :
« Un terme alternatif, neutre, permettant de penser différents types de relations du sujet a
I’objet ou au systéme anthropotechnique ». Selon lui, «un artefact est donc tout objet

technique ou symbolique ayant subi une transformation par I’homme ».

Rabardel définit I’artefact (lbid.: 50-51) comme : « Systéme technique ayant ses
specificités et considéré indépendamment des hommes ». Du c6té de la logique du processus
de transformation des choses, « le rapport aux artefacts peut-étre centré sur les évolutions, les
changements d’états des objets (matériels ou non) qui sont traités par le systeéme et sur
lesquels le systéeme agit ». Pour une troisieme logique celle de ’activité et de 1'utilisation, il
montre que « ’artefact prend place dans une activité finalisée du point de vue de celui qui
l'utilise, il a alors un statut de moyen d’action pour le sujet, un moyen qu’il se donne pour
opérer sur un objet. Ici le rapport a I’artefact est appréhendé du point de vue du sujet, de son

activité et de son action ».

Rabardel (Ibid. : 95) résume qu’un instrument est formé de deux composantes : « un
artefact, matériel ou symbolique, produit par le sujet ou par d'autres et un ou des schémes
d'utilisation associés, résultant d'une construction propre du sujet... » Ces deux composantes
sont associées 1’'une a I’autre, mais elles sont également dans une relation d’indépendance

relative.

Les conceptions des artefacts et des instruments ne sont pas pareilles, mais d’aprés
Rabardel (op.cit 1995 : 4-22), « dans la plupart des conceptualisations c’est 1’artefact qui est
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considére de facon explicite ou implicite comme 1’instrument ». Cependant, comme d’autres
auteurs, il distingue trois pbles qui sont engagés dans les situations d'utilisation d'un
instrument : « Le sujet (utilisateur, opérateur, travailleur, agent...) ; l'instrument (I'outil, la
machine, le systéeme, l'ustensile, le produit ..) ; l'objet vers lequel l'action a l'aide de
I'instrument est dirigée (matiére, réel, objet de I'activité, du travail, autre sujet...).» Suite & une
telle distinction, Rabardel & Vérillon (1985) proposent le modéle "S.A.l." pour caractériser

les classes de Situations d'Activités Instrumentées (Cf. Figure 8).

Environnement
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Figure 8: Modele S.A.l. : la triade caractéristique des Situations d'Activités instrumentées

(d’aprés Rabardel & Vérillon, 1985).

5.2 Interactions homme-ordinateur

Dans le domaine des interactions homme-ordinateur, Kammersgaard (1988) cité par
Rabardel (Op.cit. 1995 : 15) considére que « le poids excessif de la perspective “systéme”
comme un probléme sérieux posé pour le développement des “applications” : beaucoup des
conséquences négatives de l'usage des applications au travail sont le résultat d'une attention
insuffisante portée aux approches centrées sur I’homme au travail ». D’autre part, ’utilisation
de I’instrument peut entrainer des moments propices comme montre Guichon (2012 : 73):
« La theorie de la genése instrumentale (Rabardel, 1995 ; Rabardel & Pastré, 2005) s'appuie
sur I'idée que les moments les plus propices pour observer le développement professionnel
sont les moments de transition d'une situation a une autre ». Une gestion spécifique des objets
se montre en utilisant 1’ordinateur. Rabardel (op.cit.1995: 44) souligne qu’« en conception
assistée par ordinateur (Rabardel & Beguin 1993 Beguin1994) nous mettons en evidence
l'apparition d'une gestion spécifique des objets de I’activité en tant que matiere d'ceuvre en

fonction d’une anticipation des productions futures et des instruments qui seront alors
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disponibles ». Pour savoir quelle est la relation entre hommes-artefacts, un questionnement
psychologique spécifique peut déterminer une telle relation de 1’utilisation de ces instruments
dans le domaine de la vie quotidienne et celui du travail, pour le méme auteur : « L’idée de la
nécessité d’un questionnement psychologique spécifique des modalités et caractéristiques des
relations des hommes aux artefacts est largement partagée, aussi bien dans le domaine de la
vie quotidienne que dans celui du travail avec des instruments tels que les ordinateurs ». Ce
guestionnement psychologique apparait clairement pour les activités qui sont en relation avec

les systemes techniques complexes.

En ce qui concerne le modele "S.A.L." cité plus haut, des interactions peuvent exister
entre : sujet-objet directe ou médiatisée par I’instrument, sujet-instrument et instrument-objet,

elles sont figurées dans la figure (8).

D’aprés cette figure, des interactions directes sujet-objet (S-Od), de multiples autres
interactions doivent étre considérées : les interactions entre le sujet et I'instrument (S-1), les
interactions entre l'instrument et 1’objet sur lequel il permet d'agir (I-O), et enfin les
interactions sujet-objet médiatisées par I'instrument (S-Om). Tout cela est dans un
environnement constitué par 1’ensemble des conditions dont le sujet doit tenir compte dans
son activité finalisée. Ces pdles et ces interactions sont susceptibles d’étre en interaction avec
I’environnement ainsi défini. (Ibid. : 52). Des discussions ont mené Rabardel (op.cit., 1995 :
62) a proposer un autre modéle auquel un quatrieme poéle a été ajouté comme montre la

figure ci-dessous (Cf. Figure 9) :

Environnement

Figure 9: Modéle S.A.C.1. Des situations d’activités collectives instrumentées.

Rabardel (1995 : 62).
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Le quatrieme pdle (lbid. : 62) qui est ajouté au modele des situations d’activités
collectives instrumentées s’est fait suite a I’évolution des technologies. Cette derniére fait
apparaitre des situations nouvelles liées a I’apparition de logiciels destinés au travail collectif.
Ces dispositifs sont spécifiquement orientés vers les dimensions collectives du travail, ils
visent a permettre et faciliter le travail en commun. Aux rapports habituels entre les sujets, les
objets et les instruments, viennent s’ajouter les interactions du sujet avec les autres sujets, les

collaborations et coopérations.

5.3 Instrumentation-Instrumentalisation

Rabardel (Ibid. : 97) montre que « Les schemes sont le plus souvent issus du répertoire
du sujet et généralisés ou accommodés au nouvel artefact, parfois des schemes entiérement
nouveaux doivent étre construits : I'ensemble de ces processus sont caractérisables en termes
de processus d'instrumentation et d’instrumentalisation.». Nous pouvons lire que le terme
"Instrumentation” est expliqué et défini (Wikipédia) comme une : « opération consistant a
ajouter des instructions machine supplémentaires a un programme informatique sans

nécessiter la modification du code source original ».

En ce qui concerne le terme "Instrumentalisation”, il est défini (Larousse) comme :
« Action d'instrumentaliser quelqu'un ; fait d'étre instrumentalisé. » 1l est aussi I’« utilisation

comme instrument dans un but pratique ou politique.» (Wiktionnaire).

Rabardel (op.cit. : 4-5), a son tour, souligne que : les geneses instrumentales sont le

résultat d’un double processus d’instrumentalisation et d’instrumentation :

« - les processus d’instrumentalisation sont dirigés vers 1’artefact : sélection,
regroupement, production et institution de fonctions, détournements, attribution
de propriétés, transformation de [I’artefact, de sa structure, de son
fonctionnement etc...jusqu’a la production intégrale de I’artefact par le sujet;

- les processus d’instrumentation sont relatifs au sujet : a I’émergence et a
I’évolution des schémes d'utilisation et d’action instrumentée : leur
constitution, leur évolution par accommodation, coordination, et assimilation
réciproque, I’assimilation d’artefacts nouveaux a des schémes déja constitués
etc... ».

Ces processus sont distingués par I’orientation de I’activité : dans le processus
d’instrumentation « la situation d'apprentissage », elle est tournée vers le sujet lui-méme ;

dans le processus corrélatif d’instrumentalisation « l'artefact technologique », elle est orientee

vers la composante artefactuelle de I’instrument. (Bertin, 2015)
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Nijimbere (2013) indique que «le processus d’instrumentation est un processus
d’apprentissage : les schemes d’usage évoluent, se transforment, d’autres se créent, se
développent et s’incorporent aux schémes préexistant. L’utilisateur apprend et évolue
(Contamines et al., 2003) et c’est au cours de ce processus d’instrumentation qu’il y a un

processus de conceptualisation (Haspékian, 2005 ; Rabardel et Pastré, 2005) ».

La relation aux artefacts et instruments (29-50) constitue une dimension importante du
dispositif théorique. Ensemble artefact et schémes constituent 1’instrument qui peut étre inséré
par le sujet dans son action en tant que composante fonctionnelle de cette action. « Les
artefacts, en usage au sein du systéme de production et de I’activité, souvent appelés

machines... ».

Hollnagel (1990) cité par Rabardel distingue trois péles: « homme, ordinateur et
processus, en identifiant deux types d’interactions : 1’ordinateur fournit a 1’utilisateur des
informations sur le processus » ; le second type d’interaction est que « 1’ordinateur est un
interpréteur des communications entre 1’opérateur et 1’application ». Il s’agit d’une relation de
type herméneutique. Il utilise le terme d’instrument « pour désigner 1’artefact en situation,
inscrit dans un usage, dans un rapport instrumental a 1’action du sujet, en tant que moyen de

celle-ci ». (op.cit. : 59-60).

5.4 Didacticiels-Logiciels

Le logiciel est un « ensemble de programmes, procédés et regles, et éventuellement de
la documentation, relatifs au fonctionnement d'un ensemble de traitement de données »
(Larousse, 2016). Le logiciel graphique, ¢’est un logiciel de gestion de base de données, de
traitement de texte. Quant au didacticiel, c’est un logiciel destiné a un enseignement ou a un

apprentissage. (CNRTL, 2016). C’est un logiciel a aptitude pédagogique.

D’apres Perriault (2002 : 25), nous pouvons distinguer des outils synchrones et
asynchrones numérisés qui assurent la construction et la transmission de savoirs, certains
exigent une réaction immédiate tandis que d’autres non ; didacticiels, cédéroms, PowerPoint,
flash, Word, robots pédagogiques, base de données documentaires, textuelles et la
consultation des sites web. En ce qui concerne les outils qui assurent la communication entre
individus, ce sont notamment les forums, groupes de discussion, chats, courriers

¢lectroniques, guidage d’apprenant audio et visioconférences.
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Rézeau (2001 : 240), cité par Guichon (2012 :28) montre que les enseignants ont besoin
d’avoir une connaissance de la programmation des logiciels qu’ils utilisent : « Etant donné la
rareté des logiciels dédiés a cet enseignement, les enseignants qui désirent utiliser "I’outil
informatique” doivent alors acquérir des notions de programmation, d'ou la perception de
I'enseignant - et, dans une moindre mesure, de I'éleve - qui utilise 1’ordinateur comme
quelgu'un qui "fait de l'informatique™ ». Il ajoute également que les logiciels voient un
développement « Les logiciels utilisables pour I'enseignement vont assez rapidement se
simplifier- on pense par exemple a des exerciseurs comme Hot Potatoes qui permettent
facilement de créer des exercices en ligne, méme s'ils vont généralement étre utilisés pour
créer des activités sans grande portée pédagogique. De tels outils logiciels (plateformes de
cours, forums et autres applications) vont apparaitre et se généraliser au cours des années
1990, générant par la méme occasion toute une réflexion didactique et un foisonnement

d'expériences pédagogiques» (Ibid. : 29).

Grosbois (2012 : 19) fait une distinction entre les logiciels de simulations guidées et
libres : « Les logiciels de simulations guidées incarnent les autres matiéres que la langue
tandis que les logiciels de simulations libres donnent la possibilité de découvrir mais aussi de
se conduire a des impasses. Quant aux logiciels professionnels, ils consistent a apprendre avec
le traitement de texte. Ce type de logiciels est considéré comme un outil pour une pédagogie
parce que ce sont les professionnels et non les pédagogues qui le construisent. C’est la période
ou apparait I’expression « applications pédagogiques de I’informatique ». Pour Mangenot

(2000), I’ordinateur a des fonctions plus que les logiciels semi-tutoriels.

Les informaticiens spécialistes d’intelligences artificielles (IA) ont participé ala
création d’un enseignement intelligent assisté par ordinateur (EIAO). Il n’y avait cependant
pas de vrai dialogue avec les didacticiens des langues a ce moment-la. Et ce n’est que plus

tardivement, que les échanges se sont intensifiés et qu’a pu étre créé I’EIAH.

Catellin (2000) montre « un triple intérét pédagogique en utilisant un récit littéraire de
type enquéte au jeu multimédia : les premiers sont au niveau d’adaptation du texte littéraire au
jeu d’enquéte, ils conduisent a s’interroger sur le texte et ils impliquent un processus créatif
d’écriture interactive. Le troisiéme est de stimuler le dialogue et la coopération interprétative

entre joueurs-enquéteurs, recherche commune de la résolution du probleme ».

Le logiciel est un élément essentiel qui aide a construire le systéme de 1’information
Reix (1990), cité par Perriault (2002), le définit ainsi : «Un ensemble organisé de ressources :
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matériel, logiciel, personnel, données, procédures, permettant d’acquérir, traiter, stoker,
communiquer des informations sous formes de données, textes, images, sons etc. dans des

organisations ».

Le Secrétariat d'éducation a distance (SEAD) de I'Université fédérale de I'Etat du Rio
Grande Do Sul (UFRGS) (Université fédérale de Rio : 2016) , au Brésil a fait une liste
intéressante de logiciels éducatifs libres en articulation avec un projet de Wikipédia. 1l a posté
une page spécifique en frangais sur le site de ’université. Plus de 300 applications, 323

ressources sont ainsi répertoriées avec un tri par type de public cible :
« 257 visent des étudiants d'études supérieures,
« 227 sont pour des lycéens,
* 164 pour des collégiens,
* 71 sont classées pour des €leves de niveau primaire et
« 27 pour des enfants d'écoles maternelles.

C’est une bonne initiative qui permet a qui ce soit de s’y rendre pour chercher le(s)
logiciel(s) dont il a besoin. Cette liste est organisée selon le nom du programme et le lien vers
le site officiel, le domaine de connaissance, le niveau scolaire, les différentes versions a

télécharger (Windows, Mac, Linux), et la langue de I'application.

Nous devons encourager les enseignants et les apprenants irakiens a profiter de cette

occasion afin de découvrir ces logiciels et de s’en servir.
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5.5 Conclusion

Aprés avoir étudié les concepts et les termes de I'instrument, de I’artefact, de
I’instrumentation et de I’instrumentalisation ainsi que les interactions qui se trouvent entre
I’homme et la machine, nous comprenons mieux les notions qui nous permettront de

développer des idées sur le dispositif que nous souhaitons mettre en place.

A partir de I’approche que nous avons eue de cette étude, nous pouvons considérer un
enseignement/apprentissage du frangais évolutif, différent, qui s’adaptera a la gestion de notre
projet et sur lequel pourra se greffer nos perspectives de modélisation du dispositif, facilitant
le travail des enseignants et les taches des étudiants.
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Chapitre 6 : TIC et FLE

6.1 TIC comme média

Il est a noter que les TIC ne servent pas uniquement a inventer ou créer de nouveaux
objets impressionnants et performants, mais elles peuvent aussi proposer des solutions
alternatives pour les domaines qu’elles touchent afin que les utilisateurs en tirent des profits
marquants. Un historique est nécessaire parce que la temporalité du recours aux TIC est

différente en Irak par rapport aux autres pays.

Nous nous pencherons d’abord sur l'intervention du multimédia qui englobe quatre
éléments : le son, I’image, la video et le texte. Puis, nous parlerons des outils multimédias
dans I'enseignement du francais, I'enseignement des langues, entre didactique et informatique
et la place les réseaux sociaux au service de l'enseignement des langues. Nous traiterons
également de I’interaction, I’interactivité avec les outils multimédias et la motivation des

apprenants.

Internet - dont le terme fait référence au réseau qui facilite la liaison entre utilisateurs et
systemes informatiques — est maintenant une technologie incontournable. Dufour (2002 : 3)
indique que «ce réseau de télécommunication est composé d'un grand nombre de réseaux
interconnectés qui relient plusieurs millions d'ordinateurs entre eux sur I'ensemble de la
planete. Ainsi, Internet est qualifié de réseau des réseaux » L'homme va devoir étre
multidimensionnel, a ce stade, Blape J-P in Guillou et AUF (1998 : 396) souligne sa
nécessité, en tant que technologie, sur la globalisation des connaissances et des savoirs :
« l'instrument est nécessaire a la prochaine étape de I'évolution vers la globalisation des
savoirs » afin d’apprendre a raisonner dans des espaces cognitifs complexes et donc, parfois,
contradictoires. Rosnay (2000 : 363) explique que ces trois éléments : communication,
éducation et culture modernes « ne peuvent désormais se fonder sur une conception linéaire et
des encyclopédiques des connaissances. La production et la transmission du savoir complexes
et interdépendants nécessitent une approche fractale et hypertextuelle de l'organisation des
informations ». Une telle approche permet la création des connaissances qui peuvent étre
reconstruites par chacun selon sa propre approche. Cela veut dire que I’utilisateur doit étre

capable de definir ses objectifs et ses stratégies d'acquisition de connaissances.
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L’utilisateur selon Perriault (2002 : 43), qui navigue sur Internet, se trouve quelquefois
devant des informations auxquelles il ne s’attend pas ; Andel et Bourcier (2009) appellent
cette situation une "sérendipité”. Tous deux la définissent comme « la capacité a découvrir,
inventer, créer ou imaginer quelque chose de non trivial sans 1’avoir délibérément cherché ».
Cela est di a la mauvaise formulation lors de la recherche de I’utilisateur dans un moteur de

recherche.

Selon Didier Oillo in LexiPraxi et AUF (2006): «La difficulté et l'intérét d'un
développement des normes et des standards est daccompagner le développement
technologique. Cela est certain dans les pays qui n'ont pas les moyens d'assurer le
renouveélement des matériels ». Nous pouvons dire que 1’évolution d’Internet génére des
situations fondamentalement nouvelles. C'est un développement dans la documentation
numérique et dans la communication. Il faut employer une technologie éducative et culturelle
pour échanger des savoirs. Il ajoute également que «le partage mondial, transculturel et
translinguistique du savoir, dans la palette des usages de télécommunications, est un enjeu
majeur ». Ces éléments sont importants dans la réalisation des activités dans un

environnement multimédia.

Ce dernier, c’est-a-dire le multimédia est caractérisé par certains points. Grosbois
(2012), en donne: «I’hypertexte, la multicanalité¢, la multiréférentialité et I’interactivité.
[...] » Nous pouvons mentionner qu’il y a deux points de vue : « les liens entre 1’ensemble
des données textuelles interactives sont appelés hypertexte tandis que les liens entre

I’ensemble de ces données en présence des images et des sons sont appelés multimédia ».

Lancien (1998 : 25-27) définit plus précisément ces différentes caractéristiques en
soulignant que «la réunion de différents canaux de communication sur un seul support
multimédia est appelé la multicanalité. Cette réunion forme la multiréférentialité qui est liée a
I’hypertexte et a la multicanalité ». Nous trouvons différents types de multiréférentialité
comme « intra et intertextuelle, contextuelle, associative et créative ». Chaque type joue un

role spécifique.

Nous devons prendre en considération des points essentiels quand nous voulons évaluer
la multicanalité d’un produit multimédia : "1- la place accordée aux différents canaux ou
médias. 2- la pertinence du recours a un canal plutét qu’un autre. 3- la nature, la pertinence et
la richesse des liens entre les médias. 4- les rapports du sens entre les trois medias ; une petite

précision que nous citons ici c¢’est que la multicanalité est plus riche et présente dans un
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produit hors ligne que sur le réseau par rapport au multimeédia, cela est di au temps d’acces et
au débit d’informations" (Ibid. : 25).

En ce qui concerne I’interactivité, qui est une des caractéristiques du multimédia, nous
devons distinguer I’« interaction (une activité qui se déroule entre les interlocuteurs eux-
méme) et I’interactivité (une autre activité qui se trouve entre la personne et la machine) ».
Nous pouvons dire, suivant Lancien (1998) , qu’une interactivité machinique peut étre créee
« & cOté de la navigation ; le traitement et la transformation des documents peuvent étre une
interactivite ». Paquelin (2002), a son tour aussi, concoit deux types d’interactivité :
"interactivité machinique et interactivité mentale”. Cette derniére comprend trois activités :

intellectuelle, sensorielle et affective.

Il est a noter que la métacognition, qui est un processus de pensée, s’applique a toutes
les constructions de savoirs. Elle a donc aussi une certaine importance quand elle s’agit des
ordinateurs et des réseaux numériques. Selon John Flavell, cité par Perriault (2002 : 51), elle
se compose : « de la connaissance consciente des processus cognitifs que 1’on sait gérer et de
la capacité de mettre en ceuvre et de contrdler le processus par lequel on active et gére des
actes de connaissances, des conduites et des affects en vue de les atteindre ». Dans le cas des
médias, cela inclut aussi de comprendre et de maitriser le dispositif technique de présentation
et d’ordinateur. Cette expérience ajoute une dimension a la notion « apprendre a apprendre »
parce que ’apprenant qui ne maitrise pas I’ordinateur peut se trouver face a la nécessité

d’apprendre le fonctionnement de la machine pour pouvoir apprendre.

La notion de l'autonomie de I'apprenant est devenue, selon Bailly et Chateau (2012)
« un paradigme incontournable pour I'apprentissage des langues ». A ce propos de l'autonomie
dans l'apprentissage, Barbot (2000 : 21) explique que cela : « constitue a la fois un moyen et
une fin. L'apprenant, en prenant en charge ses responsabilités dans son propre apprentissage,
apprend a apprendre ouvertement, cognitivement et explicitement. En fait, I'autonomie est

avant tout une valeur éthique forte, une utopie peut-étre ».

Nous remarquons que l'apport des TIC dans la construction des savoirs et des
connaissances permet une exploration de la construction active de la faculté d'apprendre. Ces

technologies offrent donc une chance de mettre en place une nouvelle fagon d'apprendre.
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6.2 Multimédia

Avec I’arrivée du multimédia, les technologies de I’information et de la communication,
en particulier pour ce qui est de leur usage dans 1’éducation et la formation, nourrissent de
nombreux débats (Puimatto, 1995). Les derniéres années du XX°™ et le début du XX

siecle ont vu le développement et la création de nouveaux supports.

Le terme multimédia, selon Lancien (1998 : 7), se réféere aux médias ; le GAME
(Groupe audiovisuel et multimédia de 1’édition) propose d’appeler multimédia une ceuvre qui
comporte « sur un méme support un ou plusieurs des €léments suivants : texte, son, images
fixes, images animées, programmes informatiques » et dont « la structure de 1’accés est régie

par un logiciel permettant I’interactivité ».

L’apparition de la notion de multimédia date des années 60 et était appliquée a des
objets différents de ce que le terme désigne aujourd’hui. Le Conseil de I’Europe emploie
I’adjectif multi-média pour «désigner des ensembles destinés a l’apprentissage et qui
articulent trois supports différents. Lorsqu’il s’agit de médias dits de masse, ces ensembles
proposent des émissions de télévision parallelement a des émissions de radio et a des
documents dansla presse. Autrement, notamment dans des contextes d’enseignement
présentiel, il s’agit de cassettes vidéo, de cassettes audio et de supports papiers (livres,
livrets) » (Ibid : 11) et (Barthélémy, 2004 : 126).

Le terme multimédia a été également défini par des didacticiens, pédagogues et
spécialistes. Selon Grosbois (2012 : 43), le terme multimédia désigne les divers médias
(vidéos, logiciels, cassettes, documents papiers) rassemblés sur un méme support
informatique mis & disposition dans un centre de ressources. A partir des possibilités offertes
par les hypertextes, nous pouvons accéder a ce qui est appelé hypermédia en cliquant sur

I’image d’un hypertexte pour activer un hyperlien.

Avec les hypermédias, nous parlons d’apprentissage par exploration (Tricot, Pierre-
Demarcy, et Boussarghini 1998 : 41-58). C’est la notion trio telle que : instruction, action,
consultation. La deuxiéme notion, développée par Chanier (1998 :137-146) est celle ou
I’apprenant est seul : extraction, transformation, jardinage. Une troisiéme notion, présentee
par Bonvalot, se référe a ce qui est "auto” (se former par soi-méme, hétéro (formation par

I’autre, éco (formation par le milieu (Bonvalot 1995 : 139-146).
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Selon Lancien (op.cit), certaines caractéristiques de 1’audiovisuel sont utiles dans

I’enseignement des langues :

« Le recours a des images fixes dans certains supports multimédias, cédéroms
de langue et encyclopédie pour enfants est important ; si ces images jouent le
role (images traduction d’un mot vu et/ou entendu, images a mettre en rapport
avec un énoncé vu et/ou entendu, images situationnelles permettant de
comprendre 1’énoncé), I’apport multimédia vient ici des agencements qui sont
proposés ou encore de D’interactivité rendue possible par le programme.»
(1998 : 8)

En ce qui concerne les images mobiles ou animées, nous avons jugé bon de mentionner
quatre supports d’images soit « les méthodes télévisées, les documents vidéo, les ensembles
multimédias et les émissions satellitaires ou cablées. Tous ces supports sont articulés
d’images, de son et de texte, et suite a leurs articulations, on peut distinguer 1’un de I’autre ».

(Ibid : 9)

Perriault (2002 : 98), a propos de I'utilisation de 1I’image dans 1’enseignement souligne
qu’elle « recouvre deux traits culturels permanents : la prédilection pour le discours a laquelle
a contribué le role de la philosophie et de la rhétorique dans la constitution des modes d’acces
au savoir et une réticence qui est marquée a 1’égard de la technique ». 1l est a souligner
¢galement que les trois fonctions de I’apport des méthodes numériques de 1’image sont les
suivantes : «la fabrication, I’instrumentation de la prise de vue et la lecture et

I’interprétation » (lbid. : 98).

Les systémes d'apprentissage multimédias interactifs permettent de varier les situations
d'apprentissage de facon plus significative, diversifiées et ainsi d’impliquer davantage les
étudiants. Ces nouveaux systémes, permettant aux apprenants d'étre concentrés sur des taches
réelles, donnent la possibilité de manipuler certains €léments, de se réajuster en aidant les
étudiants a passer plus facilement d'un stade de novice a celui d'un expert » comme le
soulignent Giardina (1992), Depover, Giardina, et Marton (1998).

Quant aux ressources multimédias, Guichon (2006 : 13) explique que la notion de
ressource contient en creux ses propres limites en ce qui concerne l'apprentissage. Si des
ressources (céderoms, romans, méthodes, livres de grammaire, cassettes audio...) peuvent étre
rassemblées et organisées (médiathéques, bibliotheques, centres de ressources), elles ne
comportent pas nécessairement d'intervention pédagogique. Dans ce cas, Demaiziére et
Achard-Bayle (2003) y voient plutot des ressources brutes, c'est-a-dire qui ne contiennent pas

de scenario pédagogique.
151



6.2.1 Des outils multimédias dans I'enseignement du francais

Les années 60, daprés Perriault (2002 : 13-14), sont une période de floraison
d’expérimentations relatives a I’utilisation des médias en classe. Elle est suivie dans les
années 1970 par l'utilisation expérimentale de 1’ordinateur dans les classes de quelques
¢tablissements. L’enseignant doit étre sir de deux points essentiels quand il choisit d’utiliser
ces nouveaux procedés technologiques : celui qui concerne le plaisir qu’il éprouve a pratiquer
une technique et celui d’employer 1’image et le son parce que cela le rend capable de
transmettre son message aux €léves sans que ceux-ci soient confrontés a diverses difficultés

en le recevant.

En général, I'utilisation la plus courante de matériel multimédia selon Bufe et Giessen
(2003 : 70) est celle des cédéroms de langue, ou le matériel est préadapté a I'apprenant. Ces
messages de type pédagogique sont congus en fonction du niveau de 1’apprenant et d'activités
programmées sur la langue. A la différence des autres médias, les contenus du cédérom ne
sont accessibles que si l'utilisateur agit, s'il effectue des actions/réactions, qui elles-mémes
entrainent des réponses/réactions de la part du programme. Il est a constater qu’un multimédia
fermé (Ibid. : 110), tel un cédérom, réalisé avec un véritable souci d'interactivité, est difficile
a exploiter dans le cadre d'une classe car il a été pensé et produit pour faire réagir I'individu
qui l'utilise. C'est la raison pour laguelle un niveau d'interactivité est exigé des produits
ludiques et on lui préfére, pour un cours magistral, un multimédia peu interactif mais riche en

informations.

Les produits multimédias ont tout a fait leur place dans un centre de ressources et il est
important de s'interroger sur leur conception, leurs résultats et de proposer des pistes de
travail aussi fécondes que possible. Barbot (2000 : 13) souligne la validité des offres de
médias et constate que les apprenants peuvent en profiter : « La formule de cours diffusés
sous forme d'émissions a la radio (RFI) et a la télévision, émises en flux, continue a constituer
une proposition valide. Ces cours peuvent étre adaptés aux publics et accompagnés d'un suivi
». Nous constatons que ces cours sont préparés par un public, Mallender (1999 : 21) : souligne
que « Nous sommes bien d'accord qu'un produit multimédia est un produit d'équipe [...]

L'interactivité, la facon dont un produit réagit lorsqu'il est sollicité par l'utilisateur.»

N’oublions pas que la télévision et la radio sont des médias que les enseignants peuvent
utiliser également dans leur travail dans le cadre de leurs cours. Ces deux instruments ont

aujourd’hui des extensions sur la Toile (a titre d’exemple, TVS ou RFI). Barbot (2000 : 15)
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indique que : « Ce qui semble s'affirmer aujourd'hui est un maillage entre des émissions de
télévision et leur site Internet propre, sur lequel l'apprenant mais aussi I'enseignant peuvent
trouver des activités pédagogiques ou des conseils en rapport avec I'émission ainsi que des
prolongements ». L’apprenant ou 1’enseignant ont la possibilité de choisir le type et le niveau
du document a consulter sur les sites ou sont proposés des documents vidéo, audio, textes de
niveaux différents (débutant, moyen et avancé) soit pour un apprenant soit pour un

enseignant.

Le développement et I’augmentation des outils et des projets multimédias se sont
multipliés durant les dernieres années. Le multimédia paraissait intéressant pour jouer le réle
d’environnement sonore et permettre une forme d'immersion conduite par 1’apprenant lui-

méme. (Pothier, 2003 : 51-56).

En Irak, nous ne pouvons pas trouver des projets multimédias pour le moment. Cela est
dd a des raisons diverses. Nous avons déja mentionné que les équipements informatiques et
multimédias (Lancien, 1998) ne sont ni suffisants ni pertinents et ne répondent pas a
I’innovation et au développement numérique (Jutand, 2013) et (Boissiere, Fau, et Pedro,
2013). L accés a Internet n’est pas encore en mesure d’assurer des communications avec tous
les établissements et institutions. Ajoutons également que les ressources humaines ne sont pas
en mesure de prendre en charge une telle innovation étant donné leur manque d’expérience.
Cependant, beaucoup d’autres projets et outils peuvent étre créés et développés dans les pays
ou les TIC sont davantage utilisées en vue de prendre en compte les objectifs, les besoins, les

intéréts. . .etc. des utilisateurs.

6.2.2 Les réseaux sociaux au service de I'enseignement des langues

Les nouvelles technologies permettent une autonomie aux utilisateurs et facilitent les
échanges de connaissances, d’information, etc. Les utilisateurs ayant recours aux réseaux
numérises, en tant qu’enseignants, passent par trois etapes. Un tel enseignant, selon Perriault
(2002), «doit savoir que I’exploration et la découverte passent par des suppositions
(abduction) que I’on teste sous forme d’hypothéses (induction) pour aboutir a des régles que

I’on applique (déduction). Ces trois types de I’inférence sont a I’ceuvre de leur pratique ».

Depuis leur création en 2006, les réseaux sociaux (nous allons aborder les réseaux et les
plateformes au cours du chapitre 7) ont attiré un grand nombre d’utilisateurs. D’aprés Duggan

et al. (2015), Facebook est au premier rang avec plus d’un milliard de comptes (actifs ou
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inactifs), Linkedin (qui est un réseau social et professionnel) compte plus de 100 millions de
profils. Nous pouvons également citer Twitter qui réunit prés de 300 millions d’utilisateurs,
qui émettent environ 180 millions de tweets par jour. Méme si tous les réseaux n’ont pas
connu de tel succés (Myspace, Google+, etc.) ou ont subi des effets de mode (Second life), les
relations permises par ces services modifient profondément les liens sociaux privés comme

professionnels, selon Boissiére, Fau, et Pedrd (2013 : 22).

Ces réseaux sociaux, créés grace au web 2.0, sont devenus tres populaires et touchent
plus particulierement les jeunes. Grosbois (2012 : 138) emprunte a Demaiziere et Zourou
(2010) la traduction de Kaplan et Haenlin (2010 : 61) décrivant les médias sociaux ainsi :
«Un ensemble d’applications Internet qui se fondent sur les bases idéologiques et
technologiques de web 2.0 et qui permettent la création et I’échange de contenus générés par
les utilisateurs ». Parmi les réseaux sociaux, il y a Facebook, Twitter, Myspace, Linkedin, etc.
Chaque réseau appartient a une communauté et se caractérise par des activités qui lui sont

propres, mais le contact, 1’échange, la diffusion entre internautes y reste un point commun.

Les réseaux sociaux ou le web social, selon Rivens Mompean (2014), autrement
qualifié de web 2.0, est un monde mouvant, instable et évolutif par nature dont I'horizontalité
(le "tous vers tous"), la participation des utilisateurs, I'ouverture et le partage sont quelques
caractéristiques. Quel que soit le réseau (Facebook, Twitter), le point commun est le partage

d'informations, la mise en relation, que cela releve de la sphére privée ou professionnelle.

Gréce aux réseaux sociaux, les mondes synthétiques dont I’univers Second Life qui est
I’exemple le plus connu (appellation de la différence qui existe entre les jeux et les mondes
virtuels et qui réside dans les notions de but a atteindre) ont connu un développement

remarquable (Grosbois, op. cit. : 2012).

L’utilité¢ du réseau est déterminée par 1’étude des besoins, I’intérét de I’apprenant et les
objectifs de consultation des sites. Selon Lancien (1998), cet apprenant peut étre autonome en
consultant des sites sans aucune aide pédagogique. Un apprenant peut trouver profit en
consultant des sites grand public qui établissent de nombreux liens. Ainsi, la présence de la
presse électronique, de la radio et de la télévision sur le réseau va lui conférer un grand

intérét.
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6.3 Internet

Nous allons retracer brievement 1’historique d’Internet. Rappelons qu’Internet donne la
possibilité de transférer des données entre entités distantes, et de consulter des informations
qui couvrent des domaines variés. Niel et Roux (2012 : 4) décrivent la notion d’Internet et de
ses effets par « L’internet partout, ’internet n’importe ou, 1’internet pour tous, c’est en

quelque sorte le slogan de ce nouveau mode de communication ».

La naissance d’Internet (Quincy, 1999 : 13-21) remonte a 1969 dans les laboratoires de

quatre universités américaines. Les bases de l'interconnexion de systemes se développérent

progressivement. Internet restait encore inconnu du grand public.

Les milieux financiers y investirent et c’est seulement entre 1996 et 2000 qu’une
génération entiére d'entreprises émergea pour offrir des services sur Internet. Celui-ci
n’appartenait pas a une organisation particuliere mais a des organismes qui le développaient.
I'Internet Society se définit, selon Dufour (2002 : 15) comme « organisation internationale
destinée a promouvoir I'Internet, la coopération des technologies d'interfonctionnement des

systemes et des applications ».

Grosbois (2012 : 27) note que I’apparition du terme « hypertexte » remonte
premiérement au travail mené en 1945 par Bush dont 1’idée était de circuler dans une base de

données non linéaire. Ensuite, ce fut a Nelson qui, dans les années 60, inventa ce terme.

Selon la philosophie de la navigation qui correspond a la philosophie de 1’horizontalité,
I’apprenant choisit sa maniére de s’informer. Les psychologues 1’appellent « apprentissage
par consultation ». Cela veut dire que I’apprenant peut apprendre en naviguant et en

consultant les informations.

Chacun peut interpréter ces informations recueillies selon sa structure cognitive. Elle lui
permet de comprendre les liens d’un hypertexte parce que sa structure ressemble a celle
d’Internet. L’utilisateur a la possibilit¢ d’aller plus loin jusqu’au contact des auteurs en

dépassant les textes.

Pour que des ordinateurs soient reliés entre eux et qu’ils soient mis en réseau, des
supports de transmission matériels et immatériels sont nécessaires. De méme, des ordinateurs
de traitement des communications sont nécessaires pour qu'ils assurent une ou plusieurs
fonctions propres a la gestion et a la réalisation des télécommunications. Afin de

communiquer, il faut transmettre l'information de maniére fiable selon des modalités
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d'échange satisfaisantes pour les correspondants, et dans ce cas-la il est nécessaire d’utiliser le
méme langage et les mémes regles d'échange.

L’utilisation des TIC est un des défis que les responsables de la formation pratique se
doivent de relever autant sur le plan des innovations pédagogiques que sur le plan des pistes

de recherches futures.

L'Internet comme technologie offre de multiples services aux utilisateurs : par exemple,
la messagerie électronique est un service permettant un échange de messages textuels entre les
internautes. Grosbois (2012 : 71) souligne que le courriel permet d’envoyer et de recevoir des
messages avec un document joint aux correspondants. Le clavardage est une activité
d’échange interactif entre internautes. Le blog est un site Internet individuel ot 1’on poste des
documents écrits ou audio suivis d’éventuels commentaires d’autres internautes. La
baladodiffusion consiste a télécharger des documents audio ou vidéo qui sont postés sur un
site Internet auquel on est abonné. Les systemes logiciels de gestion de formation et
d’enseignement a distance, autrement appelés plateformes de téléformation, seront évoqués

plus en détail ultérieurement.

Il est a noter que la sécurité de la messagerie électronique d’aprés Ghernaouti-Hélie
(2002) est souvent mise en cause parce qu’elle « est devenue un des facteurs de propagation
de virus informatiques ». A ce propos, nous avons vu apparaitre, (Lohier et Présent, 2004 :
81) dans des versions sécurisées de logiciels de messageries électroniques, des mécanismes de
sécurité qui assurent la confidentialité, l'intégrité des données. Il faut différencier la

messagerie interne et la messagerie externe. .

Internet ne se limite pas a ce que nous venons de citer ci-dessus, d'autres services
peuvent également étre évoqués. Les interactions sociales fondées sur les TIC n'ont plus de
limites de temps ou d'espace, elles transforment et accroissent I'espace social d'apprentissage
collaboratif. 1l est a constater que les apprenants s'habituent de plus en plus ces derniéres
annees a utiliser plus fréquemment les nouvelles technologies et les fonctions d'information et
de communication des sites qui se développent, dans le but d'enrichir leurs connaissances. En
consultant n'importe quel article, nous avons la possibilité soit de répondre a l'auteur en

envoyant un message €lectronique soit d’écrire un commentaire publique dans le newsgroup.

Le World Wide Web (désormais sigle www) s'est développe depuis 1989, grace au
logiciel Mosaic qui a conféré au web la simplicité d'utilisation et les capacités multimédias a

I'origine de son succes. Le web est un systéeme hypermédia distribué en mode client-serveur
156



sur Internet. Chaque serveur gére un grand nombre de documents hypermédias qui
comportent des textes, des images, du son, de la vidéo. Ces documents sont marqués a l'aide
du langage Hyper Text Mark-up Language (HTML). Cela décrit la structure logique du
document. Chaque document web peut avoir des liens hypertextes indiqués par des zones de
mots ou des images de couleurs différentes. Au moyen de ce lien, il est possible d'étre
transporté soit dans le méme document soit vers un autre document qui se trouve sur le méme

OU un autre serveur.

Internet touche a différents domaines : technologique, social, culturel, linguistique,
politique ou encore économique. En ce qui concerne Internet et les supports d'enseignement,
Shank (1993) cité par Perriault (2002 : 98) considere qu’Internet est une machine sémiotique
productrice de texte. Son usage devrait susciter le renouveau de certaines figures de
rhétorique. De fait, les réseaux numériques, dans leur état actuel, ne veéhiculent pas de
messages audiovisuels mais des combinaisons de texte et d’images, ce qui les fait bénéficier
d’une qualification abusive de « multimédia ». En tout état de cause, enseignants et eléves
sont aujourd’hui fortement incités par les réseaux numériques a développer leurs capacités

langagiéres.

D’aprés 1’étude que Salengros (2006) a realisée, il apparait que « nous retrouvons
l'utilité d'un tel support, la diversité des ressources disponibles, la facilité d'accés a
I'information et le coté pratique de l'outil ». Elle donne ensuite des exemples des réactions des
éléves : « Les travaux sur Internet en classe sont un moyen nouveau pour étudier en classe ».
« Internet est a la fois attractif et utile car il nous permet de nous mettre au courant des
actualités de maniere plus dynamique que les moyens utilisés traditionnellement ». Selon le

méme auteur :

« Ce type d'outil est favorable a "lI'enseignement™ de la culture et civilisation.
En raison de ses caractéristiques et des possibilités qu'il offre, Internet semble
se préter particulierement bien a la création d'un cours abordant des
thématiques actuelles ou de civilisation. Les éleves tirent profit de la variété
offerte par les sites ».
Nous donnons un autre exemple des supports qu’Internet offre : les bibliothéques
virtuelles qui constituent un outil de recherche ainsi qu’un moyen pour diffuser des contenus
linguistiques, littéraires, culturels, sociaux, économiques, pédagogiques. Duarte in Guillou et

AUF (1998 : 407-412) note qu’une telle bibliothéque permet de rassembler les ressources de
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divers bibliothéques éloignées géographiquement, par les moyens de réseaux d'ordinateurs
(comme Internet), d'autres physiquement installées dans différents lieux.

6.4 L'enseignement et ’informatique

De nos jours ou nous nous trouvons devant tant d’informations visant tous les
domaines, 1’enseignement/apprentissage par exemple, ce n’est pas toujours facile de s’y
adapter. Cristol et Masciotra (2011 : 104) montrent que : « En effet, il est devenu difficile
pour un formateur de dominer la masse d’informations qui croit de fagon exponentielle tous
les jours, mais surtout les multiples facons de les hiérarchiser, de les combiner et d’en tirer un

enseignement ».

Grosbois (2012 : 15) souligne qu’a partir des années 70 commence I’EAO
(Enseignement assisté par ordinateur). Au fur et a mesure certains spécialistes se sont mis a en
profiter et a le développer. C’est de la que nous trouvons ces trois types de produits : les
tutoriels, les exerciseurs et les tests. En ce qui concerne le premier type, il s’agit d’un cours
programmé autonome préparé auquel le formateur n’intervient pas et c’est a 1’éléve de suivre
ses etapes. Les exerciseurs constituent une activité répétitive visant 1’autoformation d’un

contenu. Les tests, quant a eux, ont pour but d’évaluer 1’éléve.

Barbot (2000 : 6) montre la représentation des médias et des multimédias qui sont
accessibles par des moyens variés : « Ce qui est nouveau, [...] est la possibilité croissante
d'accéder aux langues étrangeres a la radio, a la télévision (antennes, satellites) et sur la toile,
et de s'affranchir ainsi des distances qui conditionnaient les représentations des langues et de
leur apprentissage ». De son cdté Lancien (1998 : 90) insiste sur la possibilité offerte par
Internet « Le réseau permet une exposition a la langue et a la culture enseignées. L’enseignant
a acces a des sites de formation linguistique de différents niveaux. Il a aussi accés a toutes
sortes de données dans des encyclopédies ou des ouvrages de référence spécialisés ». 1l ajoute
également pour ce qui concerne le c6té pédagogique que « le réseau constitue un espece de
centre de documentation virtuel sans cesse enrichi, remis a jour et amélioré. Le réseau
propose aux enseignants des ressources directement liées a leur pratique professionnelle ». Il
est a constater que «la présence des médias de masse : presse, radio et télévision sur le
réseau va permettre d’établir des liens intéressants entre différentes situations de

« fréguentations médiatiques » proposées aux apprenants » (lbid. : 92).
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Comme nous venons de citer qu’il y a tant d’exemples de 1’utilisation des technologies
dans ’enseignement. Le projet le Francais en 1°® ligne (Mangenot & Zourou, 2007) est un de
ces exemples. Il s’agit d’un projet de télécollaboration qui a débuté en 2002 et qui propose a
des ¢tudiants de I'universit¢ de Grenoble en master FLE d’encadrer a distance des étudiants

apprenant le francais en Espagne en communication asynchrone (Grosbois, 2012 : 90).

En Irak, les enseignants cherchent les maniéres les plus faciles a assurer leurs cours dans
lesquels les usages des TIC ne semblent pas developpés auprés de la plupart des enseignants
de langues et des enseignants en géneral. Cela est li¢ a d’autres facteurs comme la
disponibilit¢ durable de 1’¢lectricité et la maitrise de la technologie et le besoin d’avoir

recours aux outils technologiques.

Nous pouvons mentionner qu’il y a des outils technologiques qui sont plus récents
comme : le tableau blanc interactif, les tablettes numériques, etc. Dans un certain nombre de
facultés en Irak, surtout de types scientifiques, il y a des outils technologiques qui sont

installés récemment comme le tableau blanc interactif.

6.4.1 Interaction-interactivité

L’interaction peut prendre différentes définitions. Selon Perriault (2002 : 25) : « Elle est
I’action ou I’influence que plus d’une entité indépendante exercent 1’une sur I’autre, ou bien

c’est le résultat des entités qui ont été interagie ».

Il est & noter que I'apprenant s'engage a travailler avec son groupe en vue d’atteindre un
du but commun tout en conciliant ses intéréts et ses objectifs personnels. Il collabore dans le
cadre des interactions de groupe en partageant ses découvertes. Henri et Basque in (Deaudelin,
et Nault, 2003 : 32) considerent que les échanges avec le groupe et la réalisation d'une tache
collective lui permettent de partager ses découvertes, de négocier le sens a donner son travail et

de valider ses connaissances nouvellement construites.

La notion de D’'interactivité n’est pas stable, elle se développe au fur et a mesure.
Grosbois (2012) montre que I’idée de I’interactivité date des années 80 et 90. Des logiciels
interactifs sont développés a partir des didacticiels d’ou I’interactivité (concept d’origine
technique 1i¢ a I’emploi de la machine ; avec ses deux types : le premier est fonctionnelle
machinique, transitif, le deuxiéme est intentionnel, mental, intransitif), se distingue de
I’interaction (non technique et pas de machine) dont le concept du dernier exige un échange
entre deux sujets humains.
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La construction des savoirs est la résultante d'interaction allant d'un faible niveau de
complexité & un niveau supérieur. Nous pouvons trouver, selon Daniel Martin in (Deaudelin,
et Nault, op.cit. 2003 : 110) des « interactions qui consistent essentiellement a partager des
informations ou a poser des questions. Ce type d'interactions est indispensable, car il fournit

une base d'éléments essentiels a la construction de savoirs ».

Giardina (1999 : 33-34) tente de définir "I’interactivité” en synthétisant différentes
définitions données par des chercheurs. Pour que nous puissions en avoir une idée solide,
nous en empruntons quelques-unes: « L’interactivité désigne, dans un premier temps
(Bernion, 1978) le lien mécanique, la capacité de recherche d’images sur le vidéodisque a
I’aide de I’ordinateur (Troutner, 1982 ; Currier, 1983 ; Daynes, 1984). L'interactivité qualifie
un nouveau design pédagogique permis par ’articulation des différentes composantes de ces
systemes (Levin, 1983 ; Gayesky, 1985). Il est évident que I’intégration de ce nouvel
environnement modifie la nature du dialogue entre I’homme et la machine dans des situations
d’apprentissage. Il faut donc adapter des stratégies pour recevoir, assimiler et communiquer
des informations en vue d'une interaction satisfaisante (Faiola et De Bloois, 1988). Comme
Lelu (1985) dit a propos de I’interactivité « ... Le succes d’un concept flou tient sans doute a
la facilité¢ de I’accommoder a toutes les situations ; mais dés qu’il s’agit de le cerner plus

précisément, il s’échappe... ».

L’interactivité c’est d’abord cette possibilit¢ de communication instantanée entre deux
personnes reliées par téléphone (voix) ou par vidéo (voix plus image). Le concept
d’interactivité utilisé en rapport avec un environnement technologique devrait pouvoir
dépasser le stade du choix laissé a I’apprenant parmi un éventail de possibilités prédéfinies

par le concepteur du programme.

L’interactivité signifie donc premiérement aussi un moyen d’accés aux images et aux
sons Dubreuil (1983) précise : « On dit quelque chose a la machine qui se contente d’exécuter
notre ordre. Dans un deuxiéme temps, I’environnement technologique ne se contente plus

seulement d’exécuter mais il nous dit aussi quelque chose sur I’opération en cours ».

Selon Grossen et Pochon (1995) cité par Perriault (2002 : 24), ils indiquent que des
recherches montrent que « I’individu apprend au sein d’activités sociales finalisées et dans des
groupes sociaux qui donnent sens a ses activités. Apprentissages et socialisations sont liés. De
méme 1’individu n’apprend jamais seul, mais dans I’interaction avec d’autres personnes. |[...]

Ajoutons que I’apprentissage s’appuie sur des outils et signes culturellement et
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historiquement construits. Quant a I’intelligence, elle résulte de D’interaction entre un
individu, son environnement social et les outils et signes qui sont a sa disposition.
L’apprentissage engage 1’identité sociale de 1’individu et la modifie. Apprendre ¢’est changer
». Giardina (1999 : 21) affirme a son tour que « plusieurs études soulignent en effet que
I'interactivité retrouve beaucoup plus sa raison d'étre dans des systémes multimédias
interactifs basés sur une approche de simulation. L'apprenant doit pouvoir interagir, de plus en
plus, de facon multisensorielle, significative, dans des situations réactives, riches en

possibilités d'interaction, realistes ».

Il est & mentionner que le développement des réceptions satellitaires et cablées modifie
selon Lancien (1998 : 16-17) les rapports entre la télé et ’apprentissage des langues, cela
permet aux apprenants de regarder et écouter des émissions authentiques dont les rapports
avec le multimédia sont leurs messages et leurs environnements. Pour lui, il affirme que
« I’interactivité est centrale dans le multimédia, sans elle les supports qu’il réunit ne seraient
rien d’autre qu’une sorte d’audiovisuel amélioré ». Il ajoute aussi que « I’image vidéo a été
liée, dans les années 80, a I’informatique a des fins d’apprentissage des langues étrangeres ce
qui explique la naissance du multimédia qui est né avec le vidéodisque, le cédérom apparue

en 1986 qui allait en assurer le développement ».

Il est recommandé que les apprenants ne doivent pas confronter des difficultés qui les

empéchent de poursuivre leur travail. Selon Mallender :

« L'interactivité donne l'impression d'un plus grand choix de chemins a
explorer et d'une lecture plus active. Quand elle est bien congue, c'est une
valeur ajoutée car elle permet un meilleur dialogue entre I'utilisateur et le
produit. L'aisance qu'elle procure donne envie de poursuivre I'exploration. Rien
n'est pire qu'un utilisateur qui abandonne un produit non pas a cause du
contenu, mais parce qu'il en a assez des probléemes causés par une mauvaise
interactivité » (1999 : 4).

Les utilisateurs doivent étre dans le centre de notre occupation (lbid, 21), « il suffit de
penser a l'utilisateur et au plaisir ou aux surprises que vous pourriez lui réserver, et a la fagon
générale dont un produit interactif fonctionne.» D’aprés Giardina (1999 : 47):
« L'environnement multimédia devient un laboratoire ou I'apprenant peut manipuler, observer,
changer des données, tester des hypothéses ». C’est une évolution d'une situation ou le
contenu peut étre représenté de facon dynamique, manipulable. C’est un modele qui permet a

I'étudiant d'explorer par lui-méme.
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Pothier (2003 : 71) montre qu’avant que l'interaction ne soit théorisée et ne devienne un
mot-clé de la didactique, elle a été le pivot du travail de classe et le ciment qui créait, chez les
apprenants, une cohésion et une envie d'échanger fortement favorisantes pour I’apprentissage
et I'usage de la langue. Mais cette fixation sur le groupe-classe n'a sans doute pas été sans
impact sur les rapports du FLE avec les technologies (ainsi d'ailleurs que sur le manque de
théorisation de la didactique).

Mallender (1999 : 5-22) distingue deux formes d'interactivité : I'interactivité géenérale et
navigationnelle et Il'interactivité liée au scénario qu’il nomme aussi "l'interactivité ludique”.
La premiére "dépend de plusieurs facteurs tels que le moteur informatique qui régit le produit,
la politique de la maison de réalisation ou de production” nous pouvons la traiter facilement.
Elle concerne la navigation et les menus, et suit des régles standards. Les événements associés
aux actions de l'utilisateur demeurent les mémes tout au long du produit (clic sur sauvegarder,
clic sur le bouton de droite pour aller a droite...). La seconde "ne concerne pas uniquement la
navigation et les menus, mais aussi le dialogue avec des personnages ou des objets. Si I'on
clique sur l'un d'eux, que ce passe-t-il ? L'histoire va-t-elle dévier ? Va-t-on mieux
comprendre le fonctionnement de I'objet ? Cette interactivité-la, celle des clics "amusants™ fait
directement partie de votre domaine et vous devrez l'intégrer dans vos écrits". Elle est
I'essence méme d'un produit interactif car c'est elle qui rend celui-ci plus ou moins vivant. Ses
regles peuvent étre variées et ses déclinaisons multiples puisqu'elles sont engendrées par votre

imagination en fonction du produit que vous souhaitez écrire ».

Il est a constater qu’un des apports de l'interactivité des TICE concerne la corrélation
selon Bufe et Giessen (2003 : 110) qui s'établit entre apprentissage et besoins. L'apprenant
peut utiliser immédiatement, dés la maitrise de logiciels, de plus en plus conviviaux, des
savoirs plus opérationnels. Les recherches documentaires sur Internet, nouveau support de

connaissances, donnent l'acces a d'autres cultures et a d'autres problématiques.

L’ensemble multimédia a également des potentialités d’aprés Lancien (1998 : 12) pour
I’apprentissage de : proposer des complémentarités [...] de permettre de toucher des
propositions a distance et de permettre 1’autonomisation (privilégier un média plutét qu’un
autre). La possibilité d’avoir recours a différents médias est percue comme un avantage selon
les spécialités de chaque meédia ; la variéte médiatique est percue comme susceptible de
favoriser la variété des styles. Le croisement des medias est envisagé dans une perspective

d’enseignement a distance.
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6.4.2 La motivation des apprenants

11 s’agit, en tant qu'enseignant, de faire de notre mieux pour motiver les éléves et attirer
leur attention par la fagon dont nous présentons les cours. Cette présentation évolue en
fonction des supports, ce qui amenent Cristol et Masciotra (2011 : 86) a faire les remarques
suivantes : « Bien sdr, lorsque on évoque les supports attractifs, 1’idée de Powerpoint vient
immédiatement a ’esprit.[...] L’outil est indissociable de 1’idée de support et déchaine les
passions|...]. Or, si Powerpoint procede d’un effet captivant de lampe magique, il existe
d’autres fagons de créer I’attraction». A noter que le recours au numérique, souligné par
Boissiére, Fau, et Pedr6 (2013 : 67), peut créer un pont entre les attentes et les intéréts des
éleves et les objectifs éducatifs des enseignants : « Les environnements d’apprentissage,
riches en technologies, ont le potentiel de faire en sorte que les éleves changent de
comportement. » lls doivent travailler eux-mémes pour arriver a résoudre les problemes en

s’appuyant sur leurs capacités de collaboration et de maitrise de la technologie.

Magnoler montre in Altet et al. (2010 : 85-96 ) que : « L’interaction avec les experts est
un facteur tres important pour conjuguer théorie et pratique, mais cette interaction devient
encore plus efficace si elle se réalise fréquemment, si elle permet de repenser les actions, les
produits du processus de I’enseignement mis en acte dans sa propre classe et simulé avec les
collegues. Tout cela n’est pas possible a travers une formation qui se déroule uniquement en

présentiel: il faut chercher d’autres modalités pour I’interaction ».

L’évolution des technologies, le développement de logiciels ont permis la création de
jeux éducatifs variés. On peut distinguer des deux catégories importants et en lien avec

’apprentissage des langues :
-les activités induites par le jeu sont proches de celles de la vie quotidiennes.

-les jeux en ligne peuvent comprendre des multi-joueurs (Grosbois, 2012 : 132-133).

Barbot (2000 : 47) détaille la notion de motivation (Cf. Schéma 3) et I’utilité de la
personnalité de 1’apprenant et les facteurs de la motivation [-sa capacité (interne et stable); -
ses efforts (interne, changeable et sous le controle de I'apprenant); -la difficulté de la tache
(externe et stable); -la chance (externe, changeable, incontrdlable)] : « La motivation constitue
un processus dynamique fondé sur des interactions entre l'environnement et soi-méme.

L'apprenant doit ainsi percevoir I'utilité de l'activité qu'il entreprend a long terme, I'espérance
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pratique d'utiliser une langue étrangere, et, a court terme, a quoi sert une activité. Un autre
facteur important concerne la perception de l'apprenant et I'image qu'il a de soi, comme

apprenant des langues en général, ou dans un domaine: (Je suis bon en prononciation) ».

Agir, créer Perséverance Comprendre ce qu’on fait

Ne pas s’ennuyer Savoir comment faire

Faire quelque chose d’utile Curiosité
AUSSi Motivation Changement,
Reéussite oivenL

Voir ses progres, ses resultats Nécessité, obligation
Ne pas étre jugé
\” Départ a 1’étranger
v
Ne pas avoir peur Plaisir
Obtenir I’examen
v dont j’ai besoin
Ne pas avoir peur
des autres Poste plus éleve
v
Le prof est sympa Retrouver ses amis Se sentir bien en groupe

Schéma 3 : La notion de motivation selon Barbot (2000).

Le schéma ci-dessus montre que la notion de motivation recouvre a la fois des éléments
affectifs et cognitifs qui concernent la personnalité et des facteurs extérieurs (projets
professionnels ou personnels). Aussi est-il souhaitable d'ancrer I'action d'apprendre dans
motivation interne, cognitive, plus solide, liée au plaisir d'apprendre, a la curiosité. Il faudra

donc jouer sur tous les parametres. (Ibid.)
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6.5 Conclusion

Les technologies numériques enrichissent aujourd’hui considérablement les bases de
données des centres et départements des langues. De méme, ils constituent a donner une
image plus séduisante, plus positive et plus ludique a ces réseaux. Selon Perriault (2002), il
reste & bien faire cohabiter les outils multimédia et Internet. Les technologies numériques
ouvrent une nouvelle voie parmi les TIC, celle ou la globalisation des savoirs, grace a
Internet, font de l'individu un apprenant désormais multidimensionnel qui acquiére des
connaissances par le biais d'une organisation hypertextuelle des informations. Il doit
cependant apprendre a la maitriser et a gérer cette diversité. En paralléle, normalisation et
standardisation seront nécessaires pour échanger des savoirs puisque ce partage mondial de
connaissances devient un enjeu majeur ou peut naitre une certaine conscience universelle,
respectueuse des langues, des disciplines et des cultures. Avec les TIC, la fagon d'apprendre
évolue, mélant les liens de I'nypertexte a ceux du multimédia et ses données d'images et de
son. Les psychologues nomment cette nouvelle maniére de s'informer « apprentissage par
consultation » ou l'interprétation reléve de la structure cognitive de chacun, avec par ailleurs
la possibilité d'entrer en contact avec les auteurs de l'information. L'utilisation des TIC et
d’Internet représente alors de nouveaux défis que doivent relever les pédagogues puisque les
interactions sociales ne sont plus limitées dans le temps et l'espace, transformant
I'apprentissage collaboratif, incitant le développement de langages sur les réseaux
numériques, de méme que l'accés aux savoirs grace aux bibliothéques virtuelles. Ces
nouveaux systemes suscitent plus d'implication de la part des apprenants, et le réseau permet
aux enseignants d'adapter leur pratique professionnelle a partir des ressources documentaires
qu'il leur propose. Leur généralisation implique de nouvelles réflexions didactiques et
multiplie les expériences pédagogiques. Les échanges entre informaticiens spécialistes et les
didacticiens des langues permettent de batir un enseignement informatique pour
I'apprentissage ou l'interactivité efficiente constitue une valeur ajoutée. L'apprenant interagit
de facon multisensorielle et doit étre au cceur des projets de formation dans un cadre
multimédia ou il peut « manipuler, observer, changer des données, tester des hypothéses » et
ou l'utilisation croisée de diverses sources médiatiques peut s'envisager dans une perspective
d'enseignement a distance. Enfin, ces environnements d'apprentissage par les TIC favorisent
des changements de comportements des apprenants. Leur motivation benéficie d'un
dynamisme lié aux interactions entre les outils technologiques, I'environnement et les

apprenants eux-meémes.
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Chapitre 7 : Le rapport entre TIC et innovation et ses implications

sur l'enseignement/apprentissage

Dans ce chapitre, nous parlerons des TIC et ses implications sur
I'enseignement/apprentissage et de 1’enseignement du francais grace a une plateforme
d’apprentissage. Nous ¢étudierons €galement certaines plateformes pédagogiques et leurs
principales fonctionnalités. Nous expliquerons clairement notre raisonnement pour le choix de

la plateforme dans notre projet.

L’Union Européenne définit 1’e-learning comme : « L’utilisation des nouvelles
technologies multimédias de 1’Internet pour améliorer la qualit¢ de 1’apprentissage en
facilitant d’une part I’accés a des ressources et a des services, d’autre part les échanges et la
collaboration a distance» (UE : 2001). L’avancement et les possibilités que permettent les
nouvelles technologies pour le e-learning sont intéressants. « L’apprentissage par des moyens
électroniques (Benraouane et Isaac, 2011 : 4) se référe a I’utilisation du web et des nouvelles
applications technologiques d’apprentissage distribué pour améliorer le processus
d’acquisition d’un nouveau savoir ou la mise a jour de nouvelles connaissances. Le e-learning
est utilis€¢ dans les programmes d’éducation nationale, les programmes de 1’enseignement
supeérieur, les programmes de formation de I’entreprise, et les programmes de formation
continue ». Des aspects technologique, pédagogique, économique, institutionnel caractérisent
I’apprentissage par ces moyens électroniques. A ce stade, nous pouvons remarquer des effets
inspirant les pratiques des enseignants comme le soulignent Rivens Mompean et Barbot (2009
: 16) : « Cette arrivée massive de nouveaux outils, notamment électroniques, semble avoir eu
une incidence particulierement forte sur les pratiques linguistiques et sur la recherche qui a
accompagné ce mouvement. Les évolutions que 1’on constate aujourd’hui sont également
liées a I’intégration des médias dans nos pratiques mais aussi a une conception socioculturelle
différente du role et de I’importance des langues vivantes dans nos sociétés ». Il est possible
de donner des exemples qui accompagnent cette évolution : « L’introduction du CECRL et six
niveaux de compétences, [...], la reconnaissance de certifications universitaires en langues ; le
CLES, le DELF et le DALF, le recours a des plateformes d’enseignementy. (Ibid. : 16).
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Boissiere, Fau, et Pedr6 (2013 : 14) notent que des innovations prometteuses « semblent
annoncer des révolutions alors qu’elles n’ont pas pour I’instant rien changé, a I’exemple des
MOOC (nous en parlerons plus tard) [...] tandis que des objets ou des usages se sont imposés
en quelques années a I’échelle mondiale et de maniere irréversible a I’instar de Google, de

Wikipédia, du téléphone portable ou encore des réseaux sociaux ».

Les cours proposés par les plateformes (dont nous parlerons dans ce chapitre) sont
gratuits et ouverts a tous les types de public, cela quel que soit le niveau de l'intéressé, quel

que soit son établissement, quelle que soit son entreprise.

Comme soulignent Benraouane et Isaac (2011 : 5) que I’enseignement a distance
présente des avantages. Et effet, I’e-learning : « facilite I’accés au savoir, a la connaissance,
aux ressources multimédia [...] ; I’e-learning fournit une flexibilité aux apprenants pour
choisir le temps et le lieu de leur apprentissage [...] ; 1’e-learning permet le déploiement
rapide des stratégies de formation dans les entreprises multinationales [...] ; 1’e-learning
réduit le cout de formation et permet a I’Etat de prendre en charge les besoins éducatifs des
populations éloignées des centres urbains. [...] ; enfin, I’e-learning est un moyen qui permet
aux salariés de perfectionner leur niveau de compétences techniques et managériales, et ce

pour améliorer leur employabilité ».

Pour toute proposition d’un dispositif, la nécessit¢ et I’importance de mener une
recherche-action est recommandée (nous en parlerons plus tard), M.-F. Narcy-Combes (2008)
souligne cette nécessité absolue « d’accompagner toute innovation d’un dispositif de
recherche-action, de facon a éviter autant que possible les réactions trop affectives de la part

des acteurs impliqués, quels qu’ils soient » pour que le dispositif proposé soit réussi.
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7.1 L’enseignement du francais grace a une plateforme d’apprentissage

L’enseignement du frangais, comme celui des autres langues, nécessite et connait de
nombreuses méthodes et une méthodologie variée (que nous avons évoquées précédemment)
ayant, chacune d’entre elles, des caractéristiques particulieres. L’arrivée d’une plateforme
modifie non seulement I’enseignement du francais mais également celui des autres langues ou
d’autres domaines. Au cours de cette étude, nous tenterons de comprendre qu’est-ce qu’une

plateforme ? A quoi cela sert ? Quels sont les types de plateforme ?

D’aprés Chanier (2001), une plateforme est un « progiciel, ensemble complexe de
logiciels rassemblés dans un environnement cohérent a point d’entrée unique. Ces logiciels
permettent de mettre en ligne des moyens de communiquer de facon asynchrone (courrier,
forums de discussion) ou synchrone (bavardage, tableau blanc. Des plateformes comme
Moodle ou WebCT dont I’acces se fait par ENT ».

Selon Isckia et Lescop (2009-2010), De Vogeleer et Lescop (2011) cité par Jutand
(2013 : 140-141) une plateforme « se comprend comme un support qui facilite les interactions
entre plusieurs groupes [...]. Ce support peut étre de tout type: soit physique (centre
commercial, foire) soit virtuel (eBay Amazon), soit permanent (places boursiéres) ou non
(appels d'offres). En tant que coordonnateurs, les plateformes assurent une surveillance et une
connaissance étroite de leur systéeme. La plateforme peut étre vue en quelque sorte comme un

outil d'automatisation des stratégies relationnelles ».

Rivens Mompean et Barbot (2009 : 98) expliquent qu’une plateforme « offre un certain
nombre d'outils qui permettront, selon l'usage qui en est fait, de développer des pratiques
langagieres sur une base constructiviste (Rivens Mompean 2008) et en renforcant une
approche collaborative, et par la-méme en développant l'autonomisation des apprenants qui

peuvent endosser plusieurs réles sur la plateforme ».

La plateforme peut étre envisagée comme lieu d'accompagnement dans un dispositif
hybride : soutien au présentiel, en complémentarité au groupe classe « to enhance
conventional classroom instruction » (Brandi 2002: 22). Selon Brodin (2002: 173), elle peut
permettre de renforcer le sentiment d'appartenance & une communauté d'apprentissage et de :

-panacher les activités en ligne et en face-a-face
-combiner différentes formes de médiatisation et la mediation humaine

-articuler l'individuel et le collectif

-métisser les lieux et les temps d'apprentissage.
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Le groupe, avec ses différents membres devient une ressource d'apprentissage en soi.
Henri & Lundgren-Cayrol (2001 : 42) soulignent 1I’importance du groupe : « Le groupe [qui]
y participe comme source d'information, comme agent de motivation, comme moyen
d'entraide et de soutien mutuel et comme lieu privilégié d'interactions pour la construction

collective de connaissances ».

Nous avons eu recours a une liste de plateformes pour voir sur quel modéle 1’une

pourrait s’adapter le mieux en Irak (en fonction de fonctionnalités et d’objectifs).
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7.2 Des plateformes pédagogiques et des réseaux.

Nous venons de comprendre qu’une plateforme ou bien LMS (Learning Management
System), est un systeme web bien développé sur lequel des contenus, non seulement
pédagogiques mais également du contenu multimédia, sont hébergés dans le but de gérer et de
suivre des formations en ligne. Autrement dit, le LMS est un systéme web qui comprend des
services destines a aider les enseignants a mettre en place leurs cours. Ce logiciel offre ainsi
des services qui permettent la gestion de contenu, soit la création, l'importation et
I'exportation des documents. George et Derycke (2005) montrent que la plateforme « peut étre
vue comme un systéme qui permet de gérer et de donner accés a un ensemble d’activités et de

ressources pédagogiques ».

Au cours des derniéres anneées, ces plateformes se sont grandement développées dans le
cadre de la formation, telle que Openclassrooms, Ganesha, Moodle, Sakai, Edmodo,
Coursera, FUN, MOOC, Udacity, Claroline, Dokeos, Elearnology, mais nous n’allons faire le
descriptif que de quelques-unes. Nous empruntons a Gévaudan (2011) I’illustration qu’elle a

faite pour définir la plateforme comme est montré ci-dessous (Cf. Schéma 4) :

Qu’est-ce qu’une plateforme
d’enseignement ?

S — s

Un espace sur

Internet apprentissage
communication
des gens entrent Des activités
et sortent... collaboration
...ils n'ont pas tous évaluation

le méme role
— Q
— T

Toute la planéte... si on le décide !

Colloque IUT pédagogie et professionnalisation  1/04/2011

Schéma 4 : La plateforme. Source Nicole Gévaudan (2011).

* Notre apercu général de plateformes et réseaux ne les couvre pas tous, nous en avons choisi quelques
exemples.

170



Nous comprenons a partir de ce schéma qu’une plateforme d’enseignement est un
espace sur Internet ou des utilisateurs tels que des étudiants, enseignants, tuteurs,
administrateurs entrent et sortent de cet espace et dont les roles respectifs se différencient les
uns des autres selon leur rapport aux contenus et aux activités comme 1’apprentissage, la

communication, des activités de collaboration et 1’évaluation.

7.2.1 La plateforme OpenClassrooms

La plateforme Openclassrooms dont la création de la premiére version de la plateforme
d'e-éducation était sous le nom "Site du Zéro"; cette plateforme était datée de 1999. En
janvier 2007, Pierre Dubuc et Mathieu Nebra fondent leur propre entreprise pour geérer la
plateforme d'e-éducation qui réunit des cours de qualité, libres, ouverts et accessibles a tous.
Au mois de septembre 2013, elle a évolué tout en conservant ses contenus et principes
fondateurs. En favorisant I'éducation pour tous, la collaboration, I'échange et le partage des

connaissances, OpenClassrooms est devenu le premier site d'e-education en francais.

Chaque cours est créé par un professeur ou un expert dans le domaine. Il est composé
d'une ou plusieurs parties et peut comporter du texte, des images (schéma, illustration) et des
vidéos. Chaque partie d'un cours certifiant est ponctuée d'exercices de deux types : des quiz
corrigés automatiquement et des devoirs libres. Les cours sont notamment créés en partenariat
avec les écoles, universités et entreprises suivantes : Ecole centrale Paris, Ecole

polytechnique, ESG, Sciences Po. Paris, Sopra...

Les devoirs sont évalués par les pairs. Chaque devoir est corrigé trois fois par trois
autres éleves, dans un processus en double aveugle, selon un bareme fixé par le professeur. La

note finale est la moyenne des trois notes regues sur le devoir.

La recherche académique montre d'ailleurs que I'évaluation par les pairs peut étre aussi

précise que celle des professeurs.

Au cours de sa visite & 'EPFL (Ecole polytechnique fédérale de Lausanne) le 16 avril
2015, le président de la République, Francois Hollande a annoncé qu'un accés illimité a tous
les services numeriques d'OpenClassrooms (qui comprend des cours en ligne, ebooks et
MOOCs disponibles, et un accés illimité aux certifications) serait offert a tous les demandeurs

d'emploi a partir de la rentrée 2015. (OpenClassrooms, 2015)
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Les responsables d’OpenClassrooms proposent certains parcours qui conduisent méme
a l'obtention d'un dipldme ou d'un titre professionnel reconnu par I'Etat au méme titre qu'une

école ou une université traditionnelle.

OpenClassrooms propose également des offres. La premiere est avec acces a tous les
cours, exercices et aux parcours, certificats de réussite, cours a son rythme, téléchargement
des eBooks et des vidéos et support prioritaire par email. Tandis que la seconde est avec
mentor dédié en visioconférence, planning et parcours personnalisés, projets et exercices

pratiques et suivi de son avancement.

7.2.2 La plateforme Ganesha

Ganesha est une plateforme de téléformation permettant a un formateur ou un centre de
formation de mettre a la disposition d’un ou plusieurs groupes de stagiaires, un ou plusieurs
modules de formation avec supports de cours, compléments, quiz et tests d’évaluation ainsi
que des outils collaboratifs (messagerie web, forum, chat) (« Ganesha » : 2016). C’est un
logiciel libre et gratuit édité par ANEMA Formation qui est spécialisée dans le e-learning et
son offre s’articule autour de 3 axes : Le conseil : définition des besoins, conseils techniques
et pédagogiques, propositions de solutions de e-formation adaptées aux entreprises, la
formation de formateurs aux nouvelles technologies éducatives et a I’utilisation optimale
d’une plate-forme de téléformation, et la production : réalisation de modules multimédias,
création de sites complets de e-formation, d’applications de e-learning sur mesure,

d’applications web et I’hébergement.

En général sur un LMS, trois profil principaux sont présents : formateur ou tuteur,
stagiaire ou apprenant, administrateur. Le fait de laisser les sources du programme accessibles
a tous permet de transformer le projet d’une équipe en projet de communauté et donc de
mutualiser les compétences, de développer plus rapidement, de faire plus de tests et d’étre
plus ouvert sur les besoins des utilisateurs. (Anema : 2011). Voir (Cf. Image 11) la page

principale de la plateforme :
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Image 11 : Interface de Ganesha. Source Ganesha (2016).

Ce logiciel assure la diffusion des contenus e-learning aupres des collaborateurs. Il
donne aux utilisateurs l'accés a un suivi pédagogique et a des reportings afin de piloter toutes
les formations. (ANEMA-Ganesha, 2015).

7.2.3 La plateforme Moodle

Moodle, comme d’autres plateformes, est un environnement numérique et libre dont le
but est de gérer des formations soit d’enseignement soit d’apprentissage. Cette plateforme
posséde des options que nous pouvons utiliser sans aucun souci. 1l est préférable de prendre la
définition que donne Rice (2008 : 5) :

« Le terme "Moodle" était a I'origine un acronyme pour "Modular Object-
Oriented Dynamic Learning Environment” (environnement d'apprentissage
dynamique, modulaire et orienté objet). Cette terminologie est surtout utile aux
programmeurs et aux théoriciens de I'éducation. Mais "moodle" est aussi un
verbe qui décrit une facon de flaner paresseusement, de remplir ses obligations
au moment ou cela nous sied le mieux, une maniere agréable d'agir qui mene
souvent a la réflexion et a la créativité. Ce terme s'applique donc & la fagon
dont Moodle a éte développé, tout comme a la maniére des étudiants et
enseignants d'approcher l'apprentissage et I'enseignement dans un cours en
ligne. Toute personne utilisant Moodle est un "moodleur” ».

Moodle en tant que plateforme d’apprentissage en ligne permet de créer des groupes
d’apprenants ou des classes 100 % en ligne autour de contenus et d’activités pédagogiques et
favorise une pédagogie socio-constructiviste (collaboration, activités, réflexion critique, etc.)

dont I’interface est simple, 1égere, efficace, compatible, sans nécessité d'un navigateur récent.
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Moodle peut comprendre des milliers de cours qui peuvent étre classés en catégories et
peuvent étre recherchés.

La gestion de la plateforme ne nécessite aucune compétence technique particuliere. Son
utilisation est facile tant du c6té étudiant que du c6té enseignant, elle se caractérise par une
prise en main rapide et trés intuitive. A un systéme de gestion de contenu (SGC), Moodle
ajoute des fonctions pédagogiques ou communicatives pour créer un environnement
d'apprentissage en ligne : c'est une application permettant de créer, par l'intermeédiaire du

réseau, des interactions entre des pédagogues, des apprenants et des ressources pédagogiques.

L’installation de cette plateforme qui nécessite une base de données est facile et I'usage
d'un navigateur Internet permet de gérer les différents espaces ainsi que les utilisateurs
enregistrés. La plupart des champs de texte (ressources, messages des forums, etc.) peuvent
étre remplis et modifiés a l'aide d'un éditeur de textes WYSIWYG intégré qui facilite la

gestion des contenus des sites.

La plateforme Moodle, en tant que support, permet de mettre en ceuvre une autre forme
de pédagogie; les cours sont enrichis grace a cet outil. Selon Gevauda (2011) Moodle permet
la réalisation d'activités collaboratives, développe un environnement pédagogique interactif,

assure une éducation numérique. (Cf. Schémas 5 et 6) :

v
e &=

Schéma 5 : Pédagogie. Source Gévaudan (2011), slide 6.
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Récupération
des fichiers
des étudiants

Schéma 6 : Pratique. Source Gévaudan (Ibid), slide 7.

De méme la plateforme Moodle constitue un moyen pratique aidant a récupérer les
travaux des éléves, elle permet a sauvegarder leurs fichiers automatisés, elle assure la maitrise

de la diffusion de ses supports, et une mémoire des cours.

7.2.4 La plateforme Sakai

Sakai qui fait partie des plateformes d'enseignement LMS (Learning Management
System) est développée par quatre universités américaines. Elle (« Sakai | PLUME : 2015) se
distingue des plateformes les plus employées en France par lI'accent davantage mis sur l'aspect
du travail collaboratif que sur l'aspect du suivi pédagogique semaine par semaine. Cet
environnement de travail collaboratif peut d'ailleurs étre employé dans d'autres contextes et, a
la création d'un cours, on doit choisir entre deux configurations : cours ou projet. Les outils
proposés et les rdles sont alors différents. « Sakai is a freely available, feature-rich
technology solution for learning, teaching, research and collaboration. Sakai is an open

source software suite developed by its diverse and global adopter community.» (Sakai : 2016)

Sakai a une interface graphique tres légeére, basée sur des informations textuelles et non
a base d'icdnes. Son ergonomie est facile a appréhender tant par les enseignants que par les
apprenants. Le noyau de Sakai contient les principaux outils des plateformes comme : les
outils de gestion de classe, les outils de communications (annonces, messagerie, stockage de
documents), les outils pédagogiques, les calendriers partageables, wiki, blog, configuration du
profil de chaque utilisateur, les outils orientés enseignement, le suivi des apprenants, 1’accés a

des sites web externes.
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L'enseignant propriétaire du cours peut organiser sa classe a sa guise en donnant a
chacun le réle de son choix : professeur, assistant ou étudiant (ou contributeur et lecteur dans
le réle projet) et en redéfinissant, pour chaque outil, les droits par défaut. 1l peut également
organiser des sous-groupes et créer ainsi des services individualisés. Les possibilités a ce
niveau, sont nombreuses et variées (groupes automatiques, inscription par les étudiants eux-
mémes avec possibilité de changer de groupes ou non... L'organisation d'une classe est tres
souple. Les enseignants choisissent, au moment ou ils le désirent, d'activer l'outil de leur
choix. On peut ainsi démarrer tres modestement puis sophistiquer le contexte de sa classe

virtuelle progressivement.

Un cours peut étre privé ou public et il est possible de masquer ou démasquer les outils
et documents, ce qui permet d'employer Sakai dans de nombreux contextes, public et privé
simultanément.» (« Sakai | PLUME » 2015).

7.2.5 La plateforme Edmodo

Edmodo (Cf. Image 12) est une plateforme d’apprentissage ou les enseignants, les
éléves et les parents peuvent se connecter en toute sécurité. Elle est fondée aux Etats-Unis
(Chicago, Illinois) en 2008. Ses fondateurs sont Nic Borg, Jeff O'Hara et Crystal Hutter.
“Founded in, when two school district employees set out to bridge the gap between how
students live their lives and how they learn in school, Edmodo was created to bring education

into a 21st century environment”. (Edmodo : 2016)
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Image 12 : La page principale d’Edmodo. Source Edmodo (2016)
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Avec des fonctionnalités intuitives et un stockage illimité, il est possible de créer
rapidement des groupes, donner des devoirs, des quiz de planification, gestion des progres
réalisés. Edmodo est concu pour donner un contrdle complet sur la salle de classe numérique.
Avec des outils permettant de déterminer celui qui peut rejoindre des groupes et veiller a ce
qu'ils restent privees, et de surveiller les activites des membres, dans une la sécurité bien

construite.

Cote interactivité, la plateforme Edmodo permet aux utilisateurs en tant qu’apprenants,
de nouvelles facons de faire participer, de participer et de s’exprimer. Il est aussi possible de
publier des sujets de discussion, de mener des sondages pour favoriser la communication et
rendre I'apprentissage social. « Give students new ways to engage, participate, and express
themselves. With Edmodo, you can post discussion topics, conduct polls, award badges, and

more, to foster communication and make learning social. » (Ibid, 2016).

7.2.6 La plateforme Coursera

Coursera est 1’'une des sociétés qui proposent des cours gratuits en ligne. Cette société
(Coursera 2015) précise « Coursera est une plateforme qui fonctionne en partenariat avec les
plus grandes universités et organisations mondiales, pour offrir des cours en ligne accessibles
a tous et gratuits ». Les intéressés pourraient trouver des cours dans les différents domaines
(arts, biologie et sciences de la vie, business et management, chimie, Informatique, économie
et finance, éducation, énergie et sciences de la terre, ingénierie, alimentation et nutrition, santé
et société, humanités, information, technologie et design, droit, mathématiques, médecine,
musique, cinéma et son, sciences physiques et de la terre, physique, sciences sociales,
statistique et analyse des données, perfectionnement professionnel pour les enseignants). Les
cours proposes sont dans des langues différentes comme (1’anglais, le francais, 1’espagnol,
I’allemand, I’italien, 1’arabe, le russe, le chinois, le turc...etc.), mais les cours en anglais
restent au premier rang. Les universités qui participent a cette plateforme proviennent du
monde entier et dont les plus connues se situent au Royaume-Unis, Etats-Unis, France,

Allemagne, Italie, Espagne, Brésil, Canada, Suisse, Suéde, Chine...etc.). (Cf. Image 13) :
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Image 13 : La page principale de Coursera. Source Coursera (2016).

Le plateforme Coursera selon Boissiére, Fau, et Pedrd (2013 : 54) vise a créer une
banque de données mondiales de cours universitaires gratuits et accessibles en ligne. Ce type
d’initiative semble ouvrir la voie grace au numérique, au-dela des discours, a la possibilité de

démultiplier la puissance des systémes d’enseignement.

7.2.7 La plateforme FUN

Les UNT (Universités numériques thématiques) créées en 2003 (Boyer, 2011)
accompagnent les enseignants dans la production et 1’utilisation des ressources (pédagogie
numérique, scénarisation et chaines éditoriales, guide juridique du podcast, interopérabilité

des ressources, etc).

FUN (France Université Numérique) (FUN : 2016) qui est lancée par le ministére de
I'enseignement supérieur et de la recherche en octobre 2013 est une plateforme publique
"FUN-MOOC" (les MOOC qui est un concept de présentation de cours, nous le traiterons
plus tard), une action phare de la stratégie numérique, elle compte 762 000 inscrits, pouvant
accéder a une offre de plus de 100 MOOC:s.

En France, les quatre ambitions pour le numérique dans l'enseignement supérieur sont
définies par le ministre (Sup numérique, 2015) le numérique est « 1- au service de la réussite

et de l'insertion des étudiants, 2- comme outil de rénovation des pratiques pédagogiques, 3-
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pour le développement de campus d'avenir, 4- pour une université ouverte et attractive, en

Europe et a I'international » (Cf. Image 14).
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Image 14 : La page de la plateforme FUN.

Raymond (Netpublic, 2015) souligne que FUN a lancé le, 8 juin 2015 un moteur de
ressources pédagogiques numériques qui permet l'accés gratuit de 30 000 ressources pour les
étudiants, les enseignants, les chercheurs, les professionnels ou juste passionnés par une
thématique. Ces ressources pédagogiques numériques s’enrichiront au fil du temps (cours,
exercices, listes de références, études de cas, démonstrations, guides, tutoriels, lecons
interactives, conférences, etc.), sous forme de textes, vidéos, webdocumentaires, logiciels ou
sites internet. Ces ressources sont mises a disposition par les établissements d’enseignement
supérieur et les organismes de recherche francais et diffusées par les universités numériques
thématiques (UNT) et Canal-U dont les buts sont de référencer les ressources existantes et de
créer un point d’accés unique ; l'objectif étant de faciliter 1’acces de tous aux ressources
pédagogiques en ligne, simplement et gratuitement et permettre aux etablissements
d’enseignement supérieur, aux organismes de recherche et aux U.N.T. de valoriser et de

partager leurs travaux.

Le 10 juillet 2015 FUN annonce les deux premiers MOOC de francais langue étrangére
(Cf. Image 15). Le premier MOOC (cours de frangais langue étrangere) qui s’adresse a un

public ayant suivi entre 80 et 100 heures de cours de frangais est proposé¢ par 1’Alliance
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France Paris-Tle-de-France. Chaque semaine du MOOC correspond a une journée de
découverte culturelle a Paris. Le programme du premier MOOC fut planifié ainsi :

Semaine 1 : "On déguste"

Semaine 2 : "On se cultive”
Semaine 3 : "On prend I’air"
Semaine 4 : "On fait les boutiques™
Semaine 5 : "On fait du sport”
Semaine 6 : "Ce soir, on sort !"

Semaine 7 : Bilan et résolution de 1’énigme

Image 15 : Plan du premier MOOC. FLE-FUN.

Pour assurer et motiver les intéressés, a 1’issue du MOOC, une attestation de suivi avec

succes est déelivrée. Cela implique une évaluation pour ceux qui suivent le programme.

Ce MOOC propose aux apprenants de niveau Al de découvrir la ville de Paris et la vie
des Parisiens. Pendant sept semaines, le collectif d’enseignants concepteurs de 1’Alliance ont
abordé des thématiques comme les spécialités culinaires, les lieux culturels, les jardins et les

boutiques de la capitale, le sport et la vie nocturne. (FUN : 2015).
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7.2.8 Les MOOC

Les MOOC (Massive Open Online Course) sont des cours en ligne ouverts et massifs.
IIs révolutionnent les formations ouvertes et a distance. Le travail et la communication se fait
via Internet. Des enseignants et apprenants du monde entier peuvent participer aux cours via
une plateforme sur laquelle nous trouvons des supports de cours variés comme des vidéos,
des tests interactifs, des prises de notes partagées, forums de discussion, sessions en direct de
réponses aux questions posées au professeur etc...ct sont mis a disposition au fur et a mesure

de I’avancement du cours.

Dejoux (2015) décrit cette pratique en disant qu’« un MOOC, c’est un apprentissage
plaisir ». 1l faut que la personne prenne plaisir a suivre des vidéos qui sont sous-titrées. On
pourra avoir tous les supports également, mais il faut que cette personne ait envie de continuer
a aller sur le site et a reprendre de nouvelles vidéos. Donc, il faut vraiment que ce soit dans le
ludique et qu’elle ait vraiment la réponse a son besoin. On peut venir picorer quelques
informations, on peut venir rencontrer d’autres personnes grace au forum, grace aux réseaux

sociaux. On peut venir simplement consulter les MOOC sur son téléphone pour avoir un

professeur qui fait un cour pour vous ».

Davidenkoff (2014 : 32) simplifie I’explication de leur fonctionnement, leur but et
résume les MOOC par le principe suivant : « VVous vous inscrivez a un cours, vous le suivez
en videéo sur le web, vous passez au fur et a mesure des évaluations plus ou moins élaborées
permettant de vérifier que vous avez compris le cours, éventuellement vous recevez une

forme de certification (un badge) prouvant que vous avez suivi et compris le cours ».

Pour des raisons d’intérét général, le premier noyau de ces cours remonte a 2001 grace
aux dispositifs d’e-learning gratuits de 1’enseignement supérieur américain et son projet
OpenCourceWare de MIT dont le but fut de mettre en ligne gratuitement tout son matériel
éducatif (licence, maitrise et doctorat) pour qu’ils soient accessibles a tous. Les "MOOC"
selon Boissiere, Fau, et Pedré (2013 : 199) sont apparus en 2008 au Manitoba. lls visent a
ouvrir un cours gratuitement sur Internet a un moment donné, et a diffuser chaque semaine un
cours, tout en délivrant des services jusqu’a I’examen final [...] Ils proposent sur un temps
prédéterminé, a une personne inscrite gratuitement, un programme équivalent a ce qui
pourrait étre vécu en présentiel grace a des outils d’animation évolués et des points réguliers

d’autocontrole (quizz, mécanismes d’autoévaluation et/ou d’évaluation par les pairs).

181



Les MOOC se divisent en deux catégories selon Dejoux (2015): « Deux types de
catégories, des MOOC classiques, ou nous avons un cours avec des vidéos, avec des QCM,
avec un support papier que nous pouvons imprimer et puis des MOOC qui sont dits plus

connectivistes, ou tout se fait entre communautés ».

Resteraient-ils gratuits avec tous les services qu’ils offrent ? Pourrions-nous obtenir des
diplémes qui seraient reconnus par toutes les universités du monde entier ? Plusieurs pistes
non exclusives les unes des autres sont évoqueées par les spécialistes: nous les empruntons a
Boissiere, Fau, et Pedré (2013 : 201) :

« -une rémunération sur des services payants qui viendraient s'ajouter au cours
(tutorat, aide en ligne ?) ;

- une certification payante (il n'est pas impossible qu'il existe plusieurs niveaux
de certification : certification simple a distance, certification premium avec
approfondissement sur place, etc.) ? Ou bien I'accés a un cursus premium complet qui
serait payant;

- une sponsorisation par des entreprises qui veulent profiter d'un cours pour

détecter des talents dans le monde qu'elles souhaiteraient embaucher.

Et a savoir que les premiéres certifications proposées en 2013 au prix de 95 US dollars
doivent avoir lieu dans des centres certifiés (Pearson, VUE par exemple) ».

De son c6té Dejoux (2015) affirme que pour les deux catégories de MOOC, nous
trouvons « des évaluations qui sont faites par les autres. On appelle ¢a une évaluation de pairs
a pairs. Donc, dans ces différents types de MOOC, vous pouvez avoir des certificats qui sont
données par des universités ». Dejoux distingue également deux types de certificats proposés :
« Ceux qui donnent des crédits, ¢’est-a-dire des crédits pour aller dans un dipléme, ou ceux

qui sont simplement des attestations » (Cf. Image 16) :
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Image 16 : Page principale des MOOC.

Pour I’exemple des MOOC, il reste a avoir une double capacité pour exister (Boissiére,
Fau, et Pedr6 2013, 221-222). Il faut bien connaitre ses forces dans le réel et savoir quels sont
les « talents » que 1’on a, et que les autres n’ont pas (une langue, une entreprise, une avancée
technologique, une image, etc.). [...]. En paralléle, il faut savoir aller chercher chez des
partenaires tout ce qui ne reléve pas de ses propres forces. Enfin, cela demande aussi de
« faire-savoir », ce qui implique la mise en place de politiqgues de communication, voire la

construction ou I’utilisation de marques de niveau souvent mondial.

Davidenkoff (2014 : 34-35) souligne deux obstacles a résoudre pour que les MOOC
révolutionnent I’accés au savoir : le premier est celui de "I’évaluation des acquis" ; les Etats-
Unis développent des logiciels permettant de corriger des travaux plus complexes (comme la
dissertation) que les QCM en plus d’un enseignant physique. Le second est celui de "la
sincérité" ; une des solutions proposées est la "signature track" ou certification de 1’identité

pour déclarer sur I’honneur qu’on est I’auteur des travaux exigés par les MOOC.
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7.3 Les principales fonctionnalités des plateformes

La plupart des plateformes de type pédagogique ont des points communs. A savoir que
la plateforme se considére comme un “campus virtuel" (Eduscol, 2012), c'est-a-dire un site
web dont le but est de s'adresser a une communauté d'apprentissage en mettant a sa
disposition les ressources pedagogiques et les fonctionnalités de communication et de
collaboration correspondantes. La plateforme permet des échanges avec les inscrits, leur
transmettant des documents (Word, PDF, vidéo,...etc.), les informant régulierement. Elle

fonctionne en quelque sorte "a la maniére d'un campus".

Pour ce qui concerne les fonctionnalités, nous trouvons certainement les cours en ligne
avec des supports de ces cours et des exercices avec des liens extérieurs, des vidéos, des flux
RSS ce qui enrichit un cours et aide a apprendre et a réviser méme avec des quiz. Les
plateformes permettent également de consulter les profils, de recueillir des devoirs
électroniques, de créer des groupes pour des projets, de susciter des discussions via des

forums, d’informer les étudiants sur leurs notes.

Les enseignants peuvent y organiser leur travail en proposant des devoirs et demander
aux éetudiants de les rendre pour une date qu’ils fixent. C’est une des fagons de communiquer
avec les ¢étudiants qu’ils soient en présentiel (dans les salles de cours) ou a distance depuis
n’importe ou. Les plateformes assurent des activités pédagogiques collaboratives telles que :
des quiz, des forums, des glossaires, des Wikis, blogs et RSS, des lecons, des ateliers. Comme
elles donnent la possibilité avec des outils de gestion de classe, de gérer la liste des étudiants
et les groupes, un tableau de notes avec baréeme, mécanisme pour recueillir les devoirs, de
sauvegarder et gérer des cours, elles donnent également la possibilité avec des outils de
communications de se contacter au moyen des courriels, forums, services de chat, messagerie

instantanée.

Quant a la licence, les plateformes d'apprentissage en ligne sont trés nombreuses. 1l en
existe plus de deux cent dont une trentaine sont sous licences libres. La norme SCORM
(Sharable Content Object Reference Model) permet de transposer du contenu d'une
plateforme a une autre plateforme de formation en ligne. Parmi les plateformes que nous
venons de citer dans ce chapitre, nous en distinguons certaines qui sont open source et

gratuites.
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Ganesha qui est une plateforme d'apprentissage en ligne créée par la société ANEMA
met I'accent sur des parcours individualisés. Elle est open source et gratuite. Au contraire des
plateformes orientées “contenus” (systeme de gestion de contenu), Ganesha organise les

activités et les ressources pédagogiques autour de I'apprenant plutét qu'autour d'un cours.

SAKAI est aussi une plateforme d'apprentissage en ligne (ou LMS), comprenant des
outils de collaboration et de gestion de contenus en logiciels libres, soutenue par une
importante  communauté d'universités et de centres de recherches qui assure son
développement et son évolution. Son architecture évolutive, facilite l'intégration dans les

bases de données corporatives et permet un grand nombre d'utilisateurs.

Moodle est aussi une plateforme d'apprentissage en ligne sous licence open source
servant a créer des communautés d'apprenants autour de contenus et d'activités pédagogiques.
Les noms des différents modules/plugins (mail, chat, rss....) utilisables sont répertoriés sur le
site de Moodle. (Wikipedia, 2015).
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7.3.1 L’analyse d’expérience francaise de I’enseignement via une plateforme

Nous avons eu recours a cette analyse parce qu’il s’agit, pour nous, de calibrer plus
finement les activités et fonctionnalités souhaitées/souhaitables. La France, tout comme des
pays tels que les Etats-Unis, la Grande-Bretagne, les Pays-Bas, 1’ Allemagne et bien d’autres
encore, investit dans les TIC lorsqu'elle considere leur impact dans les milieux éducatifs et ce
qu'ils permettent dans le domaine de I’enseignement/apprentissage. Nous remarquons leur
intégration dans la plupart de ses établissements. Ce constat est souligné par Guichon (2012 :
28) «la premiére prise en compte institutionnelle des TIC apparait a la fin des années 1980
lorsque I'Etat francais décide de doter massivement les établissements scolaires d'ordinateurs

a la faveur des lois Informatique pour tous de 1988 ».

Ce n’est pas trés facile de les recenser, mais nous pouvons donner des exemples de
projets effectués dans les universités francaises qui profitent des possibilités ouvertes par les
TIC, a titre d’exemple: Les dispositifs qui exigent présentiel et distance sont appelés
hybrides ; des activités se font face a face et d’autres a distance. Un exemple concret s’est
effectué au sein de CRL a I’université de Lille 3 sous la direction Rivens Mompean en 2007
pour les étudiants de master de didactique des langues. Le projet propose une plateforme
collaborative et de regroupements en présentiel. Les étudiants passent un test de niveau, trois
entretiens avec 1’enseignant, utilisent les ressources multimédias, réalisent des séances
d’expression orale et des séances « d’apprendre a apprendre », échangent en langue cible sur

une plateforme. (Grosbois, 2012 : 80).

Afin de prendre connaissance de ce dispositif d'autoformation guidée qui a été proposé
aux étudiants de Master didactique FLE et LVE anglais, nous empruntons a Rivens Mompean

et Barbot (2009 : 96-97) « les éléments essentiels qui sont les suivants :

- Inscription au parcours apres test de positionnement

- Entretiens individuels pour définir les objectifs de la formation

- Regroupement présentiel une semaine sur deux : une séance consacrée a l'expression
orale et une séance « apprendre a apprendre »

- Travail en autonomie sur les ressources numeriques du CRL le reste du temps

- Suivi sur plateforme Moodle (forum pour expression ecrite, glossaire collaboratif...).
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L'analyse des éléments les plus autonomisants du dispositif a été menée par Rivens
Mompean et Eisenbeis (2009 : 238) qui proposent le schéma (Cf. Schéma 7) suivant pour en

illustrer le fonctionnement :

1-Les situations d'apprentissage donnent matiere a la réflexion métacognitive,
qu'elle se fasse individuellement, via le journal de bord ou collectivement lors
des séances « apprendre a apprendre ».

2-En retour, la réflexion permet de mieux apprendre.

3-Le passage de la réflexion individuelle au groupe permet de verbaliser,
d'enrichir le spectre des pratiques et de les faire évoluer.

4-Le passage de la réflexion collective a la phase de travail individuel permet
une appropriation des notions ou des stratégies évoquées en groupe.

1
CRL: ressources mﬂ”ﬂmmmmm » -

d'apprentissage linguistique 2 Journal de bord: réflexion

1 3 meétacognitive individuelle
\ /
2

Séances AaA: == réflexion
métacognitive accompagnée

Schéma 7 : Les éléments moteurs de 1’autoformation.
Source : Rivens et Eisenbeis (2009 : 238).

Ce dispositif permet véritablement d’intégrer une logique d’autoformation et
d’autonomie d’apprentissage dans la formation. Pour donner des détails des projets déja

effectués, nous citons les idées des quatre exemples comme :

L’exemple de Grosbois en 2006 qui est une proposition a un groupe de futurs
professeurs des écoles de I'ITUFM de Paris de participer a un projet collectif de création d’une
ressource numérique en communiquant a distance avec des partenaires de King’s College de
Londres, eux-mémes futurs enseignants autour de thémes liés a la création d’un didacticiel
destiné a I’apprentissage de I’anglais par des éléves de 1’école primaire en France (Grosbois
2012 : 93).

L’exemple de Schaeffer-Lacroix en 2009 interroge 1’usage des concordanciers pour le
développement de la production écrite en L2 de jeunes apprenants d’allemand. Le projet
s’articule autour de trois taches par groupes différents sur plusieurs années (Ibid. : 102) :

-la création d’un guide touristique.
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-la production de critique de film.

-la rédaction d’une annonce pour trouver un correspondant a 1’étranger.

Le troisieme exemple est la recherche universitaire menée par Hyeon Yun en 2009
intitulée échanges a distance ente apprenants de FLE-Etude interactions synchrone en
contexte académique. Ce projet est centré sur 1’étude de la langue que les apprenants avancés
non francophones doivent utiliser dans un contexte académique francais dont les travaux

portent sur I’'usage de clavardage (Ibid. : 109).

Le role de concepteur-organisateur et celui du tuteur est d’organiser les séances de
clavardage, de veiller a leur bon déroulement et de modérer les échanges en cas de besoin. Le
role du tuteur linguistique est d’intervenir pour réguler les échanges et répondre aux

problemes linguistiques et discursifs des apprenants (Ibid. : 110).

Le quatrieme exemple est celui de Chachkine en 2011 dont la formation a distance
nommée Fictif s’adresse a un public d’apprenants vietnamiens de FLE de I’institut de la
francophonie pour informatique (IFI). Le scénario pédagogique proposé est de concevoir
ensemble et a distance une formation en informatique en frangais qui s’articule autour de trois

modules mis a disposition sur une plate-forme de la téléformation Moodle en 1’occurrence :
-préparer un cours en informatique. Créer le site web de I’université.
-comprendre les étudiants francophones a qui les cours sont destinés.
-comprendre le fonctionnement de la langue francaise.

S’approcher au plus prés de la complexité de la construction de savoir dans un
environnement médiatisé nécessite d’avoir recours a un construit théorique raisonné. Les
recherches en didactique des langues se situent a la croisée de plusieurs théories de facon
cohérente (Ibid. : 125-126).

Comme le résume Chachkine (2011 : 9) I’objet de sa thése est de construire un exemple
de scénario pédagogique a distance selon un cadre socioconstructiviste et énonciativiste. La
question de recherche est de voir s’il est possible de construire un scénario pédagogique selon

ce cadre et en accord avec certains principes de la FAD.
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7.3.2 Des exemples des avis et critiques des étudiants - Lille3*

Pour atteindre a intégrer les TIC et le multimédia au sein de 1’université de Mossoul et
afin d’étre sir de ce que les plateformes et le multimédia pourraient fournir aux apprenants
ainsi qu’aux enseignants, nous avons jugé bon de citer des avis et des critiques que les
¢tudiants en M1 pour I’année 2013-2014 ont donné & partir de « Forum et multimédia »,
auquel j’ai participé, sur la plateforme « Moodle » de I’université Lille 3. Nous pouvons lire
leurs points de vue des ou ils s’expriment librement a propos du multimédia pour enseigner le
FLE.

En étudiant les avis et les justifications des étudiants (Cf. Annexe 13), nous pouvons
constater que le multimédia joue un rdle efficace et motivant dans
I’enseignement/apprentissage des langues a cause des possibilités et fonctionnalités qui le
distinguent. Les enseignants ont recours au multimédia pour faciliter leurs taches et

développer les pratiques en communiquant différemment grace a cet outil.

Cependant comme le stipule Puren (2009) : cette facon de communiquer s'exerce au
méme titre qu'un échange classique, par une production d'un émetteur vers un récepteur et
réciproguement dans le cadre d'une classe de langue et peut donc maintenir ce qu'il appelle ™
le découpage de I'objet langue™ en respectant les "quatre skills" liés a la compréhension et la
production de la langue...

« L’activité de communication tendait en effet a s’y réduire « pratiquement »
(dans le sens concret de ce dernier terme : dans la pratique des classes de
langue) a un transfert alterné de messages pendant lequel 1’émetteur et le
récepteur se contentaient d’échanger leur rdle tour a tour [...] chaque éleve
fonctionnait a son tour comme un « destinateur » qui émet [...] un message
[...] a Pintention d’un destinataire qui le regoit ».

La plupart des étudiants insistent sur 1’utilisation du multimédia dont les possibilités
sont grandes, mais il faut savoir ne pas l'utiliser a tort et a travers pour combler ou abrutir
I’apprenant de longues sequences filmées ou écoutées sans verification d'acquis apres, en
pensant qu’en lisant un article, écoutant la radio, et ainsi de suite, cet exercice se suffit a lui-

méme ou voir les ressources du multimédia comme une solution idéale dans toutes les

situations et toutes les configurations. Comme Barbot (2000 : 51) montre que « I’observation

" Voir en annexe 13 les avis et les critiques des étudiants de Lille 3 au sujet de I’utilisation du multimédia pour
une classe de FLE.
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du profil d’apprentissage des apprenants permet, dans le cadre d’une formation aux
multimédias, de définir avec eux les supports ainsi que les conditions d’apprentissage qui leur
sont les plus favorables ». Le multimédia ne répond pas forcément aux attentes ou aux désirs

de tous au méme degré.

Comme le recours au multimédia peut assurer des facilités, il peut causer des difficultés
également. Nous savons que les technologies sont aussi réputées pour leurs défaillances

techniques et bien souvent inattendues.

En résumé, le multimédia peut apporter de nombreux points positifs a la classe de
langues. 1l est une facette utile autant pour les enseignants que pour les apprenants parce qu’il

offre un impressionnant éventail de possibilités d’approches de la langue.

Enfin, pour vouloir enseigner avec du multimédia, dans la plupart des cas, une bonne
formation est recommandée. Un des roles de 1’enseignant est d’étre a jour concernant les

technologies, de les utiliser et d’étre un guide pour ses apprenants.
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7.4 Enrichir une méthode

En Irak, le programme et le manuel proposés par le département ou bien la faculté ne
répondent pas tout a fait aux attentes des enseignants, c’est pourquoi ils sont toujours a la
recherche des moyens et des outils qui sont compatibles avec leurs éléves (un recours aux TIC
par exemple), Guichon (2012 : 13-14) exprime ce sentiment du corps enseignant : « Les
enseignants sont les arbitres de I'intégration des TIC car ce sont eux qui déterminent si oui ou
non elles pénétrent dans la salle de classe et a quelles fins ». Au cas ou I’intégration des TIC
ne se fait pas de maniére adaptée, leur aide a I’apprentissage sera presque nul : « i les TIC ne
sont que marginalement intégrées dans les pratiques pédagogiques ou si elles sont utilisées de
maniere inadaptée, le risque est grand que leur apport a l'apprentissage demeure moindre ».
C’est aussi aux enseignants de bien se former pour qu’ils puissent utiliser les nouveaux

moyens dans le but d’enrichir les connaissances de leurs éleves.

Boissiére, Fau, et Pedrd (2013) soulignent I’importance d’enrichir des méthodes en
ayant aussi recours a I’innovation, allant avec les besoins et les attentes des apprenants :
«plus les éleves grandissent, plus leurs attentes vis-a-vis de ce qu’ils considérent étre
enseignement de qualité deviennent, paradoxalement, conservatrices et favorables a ce qu’ils
connaissent déja, et aux méthodes auxquelles ils sont déja habituées ». Le monde est en

mobilité et développement.

La révolution numérique dans 1’éducation implique une réinvention profonde du
modele, impensable sans un effort inoui de formation des enseignants [...] Le numérique
éducatif offre d’ores et déja des aides a I’apprentissage remarquables, mais il impose une telle
rupture des habitudes qu’il faudra d’abord faire la pédagogie du numérique. Elle devra se
fonder sur deux impératifs concomitants : prouver aux enseignants qu’elle permet de mieux
enseigner et aux éléves qu’elle permet de mieux apprendre ; cette réflexion est souligné par
Davidenkoff (2014 : 54-55).

Quant aux apprenants, ils doivent eux-mémes faire preuve d’efforts nécessaire afin
d’appliquer les fagons par lesquelles ils peuvent se montrer autonomes : Barbot (2000 : 17)
met D’accent sur cette conception d’autonomie en voie de développement et permettant
I’ouverture vers de nouvelles approches de méthodes d’enseignement: « Les termes

"autonomie™ , "autodirection”, "auto-apprentissage" apparaissent au cours des années 70 qui

marquent résolument une rupture dans I'histoire de la didactique des langues. Désormais, les

191



sciences du langage donnent a la communication sa place et les modéles théoriques de
compétences de communication vont servir de référence dans la définition de nouvelles
pratiques. Le processus d'apprentissage n'est plus considéré comme une boite noire, mais

comme un processus qu'on s'efforce de mieux comprendre a partir de la notion de stratégies ».

Pour aider les étudiants a étre toujours en contact avec leurs enseignants et leurs
apprentissages, il y a des possibilités que nous pouvons envisager a ce sujet, Cristol et
Masciotra (2011 : 99) en donnent ainsi des exemples : « Le formateur peut créer un espace en
ligne ou il posera des ressources pedagogiques complémentaires. Celles-ci peuvent prendre
diverses formes, comme : - des vidéos, [...] ; - des articles [...] ; - des méthodes [...] ; - des

illustrations, [...] ; - des conseils d’utilisation, [...] ; - des adresses de sites experts ».

Ainsi, pour enseigner et gérer une classe, Henry et Cormier (2006) montrent que cela
« comporte quatre facettes qui sont la pédagogie, la communication, I'encadrement et les
attitudes ». Pour ce qui concerne la pédagogie, ils notent que « I'apprentissage des éléves étant
la finalité de la tache de I'enseignant, la pédagogie est clairement l'aspect le plus important de
ses interventions.» Nous nous référons ici aux interventions relevant de la planification
immeédiate, aux stratégies d'enseignement et a I'évaluation formative. C'est dans la pédagogie
que se manifeste la compétence de I'enseignant. Il maitrise sa matiére et I'applique selon un
programme défini et en fonction du processus d'apprentissage. La pédagogie, en effet,

consiste essentiellement a mettre en relation un objet (un programme) et un sujet (un éléve).
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7.5 D’une approche traditionnelle a une approche socioconstructiviste via

une plateforme

Comme les pédagogues, didacticiens et chercheurs montrent que 1’enseignement se base
sur le triangle didactique "I'enseignant, I'éléve et le contenu d'apprentissage™ ou bien comme
Legendre (1983) cité par Vienneau (2011 : 44) qui propose pour sa part " un modeéle, ou
systeme, composé non pas de trois, mais de quatre sous-systeme, le sujet qui apprend (S),
I'objet ou le contenu visé par 1’apprentissage (O), le milieu ou le contexte particulier a
I'intérieur duquel se déroule I'enseignement-apprentissage (M) et I'agent impliqué, c'est-a-dire
I'enseignant et les ressources mises a la disposition de I'éleve (A). Ce modéle de planification
pédagogique de Legendre (1983), dit "modéle de situation pédagogique"”, est couramment
désigné par son acronyme "SOMA". Nous pouvons remarquer ceux qui critiquent
I’enseignement qui, centré sur ’enseignant ou 1’éleve, n’est pas tres actif, dont le role est de
recevoir et d’apprendre par cceur ce que cet enseignant transmet pendant le cours; c’est ce que
nous trouvons dans I’enseignement traditionnel, mais la théorie du socioconstructivisme
modifie cette concentration de I’enseignant vers 1’¢éléve ou les deux, avec d’autres encore qui
doivent jouer un réle actif et que les connaissances doivent étre construites entre non
seulement ces deux acteurs, mais avec le groupe de cours, les professionnels et spécialistes de
I'apprentissage, en ajoutant l'environnement et l’entourage sociaux qui ont exigé cette
appellation "socioconstructivisme". C’est & ce moment ou le rapport de 1’apprentissage est
partagé entre plusieurs acteurs. Cela se fait dans une situation sociale qui ajoute une valeur a
I’apprentissage en considérant que l’acquisition des connaissances peut étre réalisée en

communiquant avec les autres participants de cet apprentissage.

Rivens Mompean (2008) décrit ce qu'apporte une plateforme Moodle. Celle-ci offre un
certain nombre d'outils qui permettront, selon l'usage qui en est fait, de développer des
pratiques langagiéres sur une base constructiviste et en renforcant une approche collaborative,
et par la-méme en développant l'autonomisation des apprenants qui peuvent endosser
plusieurs réles sur la plateforme. C’est la richesse des interactions sociales qui permettent le
partage des connaissances entre apprenants. Ce type d’apprentissage via la plateforme change
la maniére traditionnelle d’apprendre et donne de la motivation aux utilisateurs qui n’y étaient
pas habitués auparavant. Il assure également a 1’enseignant un contact plus soutenu, plus
personnalisé avec ses eleves qui a leur tour ont des questions spéecifiques ou des difficultés a
poser grace aux moyens des modules proposés par la plateforme comme le courriel, le forum,
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le chat. L'Australien Martin Dougamias affirme quant a lui que Moodle est congu pour un
enseignement et un apprentissage basés sur une pédagogie socio-constructiviste. De puissants
outils sont fournis ici, centrés sur l'apprenant. Des environnements collaboratifs
d'apprentissage renforcent tant l'enseignement que l'apprentissage. C’est ce qu'apportent les

plateformes d'apprentissage Open Source qui permettent ce type d’apprentissage.
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7.6 Conclusion

Les technologies impactent I'étude des langues ainsi que I'approche socioculturelle que
I'on pouvait en avoir. L'acces aux savoirs s'accroit grace a I’e-learning. Cette forme
d'apprentissage ajoute de la flexibilité en temps et en lieu, permet la mise en ceuvre de
stratégies de formation, notamment dans les universités, facilite la formation, favorise le
perfectionnement des compétences linguistiques des enseignants, atteint davantage les
candidats éloignés des centres. Aussi, les cours développés par le biais des plateformes LMS
s'étendent & un public plus élargi qui nous permettent d’en profiter dans notre contexte. Ces
progiciels constituent un dispositif de soutien au présentiel ou les étudiants y trouvent un lieu
d'interactions qui dynamise les possibilités d'information, de motivation et d'entraide dans la
construction des connaissances. Le projet de notre dispositif s’inspire de ces avantages. Nous
envisageons une enquéte de terrain qui nous permettra de les préciser et de les utiliser pour
convaincre les enseignants de I’utilit¢ de la plateforme envisagée. Cette derniére enrichit
I'apprentissage en ligne par des cours experts et des formules d'exercices et devoirs de niveaux
différents. Aussi considere-t-on que les cours en ligne, comme les MOOC, représentent une
veéritable révolution en matiére de formations a distance. Pour nos apprenants, ces cours
représentent une solution pour favoriser un apprentissage plus efficace ou ils trouvent aussi
des videos, des QCM, des supports papier a imprimer. Les technologies appliquées a la
formation en ligne entrainent ainsi de multiples conséquences sur le plan pédagogique puis
d'adaptations nécessaires en comparaison du schéma traditionnel de formation utilisée en Irak.
Leur développement dans les années a venir peut redéfinir la carte de prestations
universitaires. L'accessibilité aux ressources de savoirs et de pédagogie en ligne, pour tous et
notamment gratuite, permettra aussi bien & nos enseignants qu'a nos étudiants d’en profiter

dans notre contexte.
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Troisiéme partie : L’enquéte de terrain et

I’expérimentation
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Introduction

Nous partons de 1’idée expliquée par Rivens Mompean et Barbot (2009 : 14) selon
laquelle il ne peut y avoir d’action sans recours a la recherche et inversement, il ne peut y
avoir de recherche sans ancrage sur le terrain, d’ou I’importance de revenir sur le concept de
Recherche-Action : « pour que nous partions d’un concept commun a partir duguel construire
des démarches qui nous sont propres. Les tiraillements possibles entre les attentes
institutionnelles et les objectifs didactiques peuvent fournir un terrain fertile de discussion ».
En menant une Recherche-Action sur le terrain, une discussion utile peut étre établie suite a

ce que les institutions souhaitent et les objectifs d'apprentissage.

Pour obtenir des résultats justes et des réponses aux questions relatives a la situation de
I’enseignement de frangais, nous avons recours a une enquéte déefinie par Mucchielli (1971 :
5) et qui équivaut a une recherche d’informations. Selon 1’auteur, une telle quéte doit
répondre a deux exigences majeures que sont la rigueur qui permet de déboucher sur des
résultats quantifiables et la prise en compte de la réalité totalement singuliére qui fait 1’objet
de la recherche et notamment : « la vie psychologique d'un groupe social, ses comportements,
ses gouts, ses opinions, ses besoins, ses attentes... ses raisons d'agir et de réagir, ses manieres
de vivre, de travailler, de se distraire... ses changements et les influences auxquelles il est
sensible. » Cela signifie que cette recherche doit donc étre rigoureuse et permettre d’aboutir a
des résultats traduisibles en chiffres mais également de prendre en compte la dimension

psycho-sociale.

Nous menons une recherche-action (Resweber 1995, 12) qui « a pour objectif
d’intervenir dans le tissu des pratiques sociales, afin de transformer celles-ci. Sans doute
implique-t-elle un moment théorique essentiel, mais ce dernier est entierement subordonné au
changement désiré ». Cette recherche se concentre sur I’université de Mossoul. Dans cette

partie, nous I’expliquerons en détails.

Quels sont les points et les remarques qui émergent entre les méthodes, les moyens et
les maniéres d’enseigner ou d’apprendre le frangais comme une langue étrangére en Irak face

a I’innovation ? En quoi consiste cette recherche-action ? Que propose-t-elle ?

Dans le chapitre 8, nous définirons la recherche-action, les trois niveaux macro, méso et

micro par rapport au contexte irakien. Nous traiterons le choix de la plateforme, son
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installation de la plateforme sur le serveur de I’'université de Mossoul et le dép6t des cours.
Nous envisagerons le développement des pratiques de 1’enseignement du frangais dans le pays
et a I’'université de Mossoul plus précisément. Nous montrerons également I’observation et la
prise en main de la plateforme ainsi que la diffusion aupres des enseignants du département de

frangais.

Le chapitre 9 se propose de détailler I’enquéte de terrain. Il s’agira d’expliquer
I’objectif de I’enquéte, le choix du terrain, I’échantillon de la population, format, type et durée
de I’enquéte. Nous montrerons également le type des questions (fermées-ouvertes/communes-
specifiques), la langue et les outils utilisés, les étapes et les démarches effectuées. Nous y
parlerons des entretiens réalisés avec le président de I'université, le vice-président de
I’université, le doyen de la Faculté des Lettres, le directeur du centre de développement de la
pédagogie et de la formation universitaire et le chef de département de francais ainsi que les

questionnaires enseignants et étudiants.

Dans le chapitre 10, nous envisagerons 1’analyse détaillée et le traitement des données
recueillies auprés des dirigeants, des enseignants et des étudiants. Nous ferons aussi une
synthése de I’analyse de trois catégories pour que nous ayons un résultat pertinent qui nous
permettra par la suite organiser notre dispositif a appliquer au sein de 1’université. Nous
présenterons les tests de I’expérimentation et la réaction des étudiants avec lesquels nous

avons effectué la recherche-action.
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Chapitre 8 : La recherche-action

8.1 Qu’est-ce qu’une recherche-action ?

Notre recherche-action n’est pas facile a mener dans un environnement qui n’a pas
encore completement intégré les TIC dans I'enseignement des langues étrangéres ni méme
dans d’autres matiéres. Les trois niveaux éducatifs (macro, méso et micro) ont fait I’objet
d’une analyse selon M.-J. Barbot (2002): «construire une méthode de recherche sur
I'innovation qui est effectuée non seulement par le niveau micro (pratiques d'enseignements et
d'apprentissage), mais aussi par le niveau méso (I'établissement) et par le niveau le niveau
macro (approches politiques et philosophiques et finalités) ». En nous appuyant sur le plan
épistémologique (Annoot et Bertin, 2013. 100), nous cherchons a résoudre les problémes,
Bertin (2000 : 27) met I’accent sur la construction d’une méthodologie propre au chercheur
visant un champ d’étude : « Le chercheur doit, pour chaque sujet d’étude, construire son
propre cadre de référence par rapport a des théories déja stabilisées. Pratiquement, c’est le

sérieux de sa méthodologie qui fondera I’activité en tant que (future) science ».

Dans le cadre de notre recherche-action, nous nous appuyons sur les travaux développés
par des didacticiens linguistes et pédagogues qui donnent chacun une définition de la

recherche-action selon leur vision et leur expérience, d’apres Jean-Paul Narcy-Combes :

« La recherche-action imposerait que chacun compléte sa boite a outils
épistémologique, elle mesurerait les effets de contexte et réduirait les effets
négatifs de décisions prises ailleurs, [...] Elle serait plus efficace que
I'injonction et la croyance magique que dire c'est faire, ou faire faire. La
pertinence et la cohérence des décisions pourraient ainsi étre mesurées sur le
terrain, [...] Les publications de résultats limiteraient les effets de rumeur ou de
mode. [...] Elle faciliterait néanmoins la collaboration entre des partenaires
d'origines diverses ». (2005 : 92)

La recherche-action dont le principe est de travailler sur la réalité sociale est soumise a
des critéres scientifiques. Cette activité permet au chercheur de bien connaitre cette réalité.
Demaiziére et Narcy-Combes (2007 : 15-16) affirment que la recherche-action « se positionne
souvent en contraste de la recherche expérimentale, il serait plus juste, selon Juan, de dire
qu’elle reléve de ’expérimentation, mais d’un point de vue compréhensif (Juan, 1999 : 13).

Son approche est qualitative plus que quantitative », La recherche-action s’oppose a la
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recherche dite expérimentale. Celle-ci induit une approche davantage qualitative que
quantitative. Ainsi le chercheur est directement impliqué dans I’action ; son réle ne se
cantonne pas a étre observateur. Son objectif n’est pas de valider une hypothése mais
d’obtenir des réponses a des questions au coeur de la recherche portant sur les pratiques
pédagogiques. Le chercheur définit un certain environnement d’apprentissage dans lequel
s’inscrivent des taches et des activités et justifie pourquoi ses choix débouchent sur des effets
positifs. Néanmoins, une recherche-action ne dispense pas le chercheur de se positionner
épistémologiquement et de formuler une problématique guidant la recherche afin de
correspondre aux cadres institutionnels et conceptuels dans lesquels cette recherche prend

place.

Avant d’étre en mesure de généraliser les résultats de notre recherche, il est nécessaire
de comprendre la réalité et 1’état des lieux qui existent dans le contexte que nous voulons
traiter. Rivens Mompean et Barbot (2009 : 14) se réferent également a Narcy-Combes et
affirment qu’il est concevable que la recherche-action situe le chercheur entre émotion et
rationalisation de par la distance qu’elle installe. En effet, chaque systéme cognitif procede
par étapes qui induisent de 1’émotion, de 1’action, la rationalisation puis la réflexion chez le
sujet (Narcy-Combes 2005). Il faut souligner que ceci est vrai a la fois chez I’apprenant et

chez I’enseignant.

D’aprés Grosbois (2007 : 68) cité par Chachkine résume les étapes qui constituent la
démarche expérimentale de la facon suivante :

« - Un questionnement,

- Un probléme a résoudre,

- La formulation d’une hypothése

- La mise a I’épreuve de I’hypothese.

- Une veérification qui permet la validation.

- Une généralisation ». (2011 : 30)

Selon un probleme posé, chaque question exige une ou réponse. C’est pourquoi les
étapes a suivre doivent étre bien déterminées afin d’obtenir des résultats. Si ces derniers sont

validés apres une vérification, ils peuvent, par la suite, étre en mesure de généraliser.

Barbot M. J. (Rivens Mompean et Barbot 2009, 15-16) cite un extrait de la lettre de

mission du Comité pour 1’Observation et 1’Orientation du Dispositif de Formation dit le

ODIF, Recherche-action sur le RUCA, Réseau Universitaires de centres d’Autoformation

200



(2000-2001) auquel elle a participé en reprenant la présentation de recherche-action rédigée
par Jacquinot : « Le mode de travail adopté est celui de la « recherche-action » en ce sens :
- qu’elle permet de soutenir I’action des partenaires sur le terrain en leur
fournissant instrumentation, argumentaire, vocabulaire commun et les aidant a

former d’autres partenaires et a détecter les nouveaux besoins et les soutiens
spécifiques ;

-qu’elle procéde par étapes successives qui sont 1’identification des
changements a produire, [...] I’observation et I’analyse des comportements,
interactions et réles a travers les divers taches réalisées [...], le soutien de la
minorité agissant dans le sens du changement visé, par la visibilité, 1’audience
et I’expertise, enfin la mise en commun de nouveaux modes de fonctionnement
du systeme sans exclusion ni nouvelle marginalisation ».

Nous devons prendre en compte les résultats de notre enquéte sur le terrain et les
orienter dans le but que notre recherche-action soit concrétisée dans la mesure ou le contexte
de la présente recherche est spécifique. Il s’agit, par conséquent, de « rendre compte de la
réalité sociale telle qu’elle est vécue et partagée par les sujets » (Poisson, 1991 : 14). C’est
pourquoi notre enquéte touche les trois niveaux (niveaux macro, méso et micro) dont il est
question ci-aprés : le niveau méso, constitué des décideurs de 1’université qui lient les deux
autres niveaux, a savoir le macro et le micro. D’apres I’analyse de leurs entretiens, il est

possible de constater certaines répétitions et des contradictions. Cependant, nous avons essayé

de dégager les points communs qui les relient.

Les modéles de la recherche empirique dans le domaine de I'éducation, de Davis,
(Davis, Bagozzi, et Washaw, 1989) et (Schwarz et Chin, 2007; Venkatesh, Davis, et Morris,
2007) convergent relativement pour estimer que deux facteurs fondamentaux permettent de
dire a I'avance si une solution technologique va étre adoptée ou pas : d'une part, la perception
de la facilité d'utilisation (la compétence professionnelle ou personnelle requise), et, dautre
part, la perception de l'utilité de la solution. Il faut aussi avoir une perception claire des

avantages que celle-ci va offrir. (Boissiere, Fau, et Pedré 2013, 39)

Il est nécessaire de souligner que le modeéle de la recherche empirique dans le domaine
de I’éducation en complément de la recherche sur le terrain pour assembler et analyser les
besoins, intéréts et attentes chez les étudiants comme chez les enseignants en ce qui concerne

I'intégration des TIC au sein de département de francais, donnent des résultats positifs.
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8.2 Les trois niveaux macro, méso et micro

Afin d’accompagner une innovation ou bien un développement pédagogique dans un
établissement scolaire ou universitaire, il est nécessaire de comprendre le changement dans
ses contextes. Tapia (1994 : 35) montre que « la double difficulté réside dans I’impossibilité a
la fois de considérer un facteur prédominant sur lequel agir pour optimiser les comportements,
mais aussi d’établir une typologie exhaustive des contextes organisationnels ». Il souligne
qu’il existe des contextes différenciés dont I’analyse a priori est nécessaire pour la conduite de
I’innovation, en particulier dans ces systémes complexes de formation a distance. Pour Fichez
(2002 : 176) citée par Guichon (2012 : 16) qui préconise d’envisager la notion de I’innovation
comme « un processus d'appropriation sociale [...] lié a une dynamique qui s'appréhende a
trois niveaux différents, micro-individuel (aspects cognitifs et affectifs), méso-social
(relations entre les acteurs) et macrosociologique (normes, valeurs, culture de I'organisation...)
». Guichon (Ibid 2012 : 8-25), a son tour, insiste sur le fait de « comprendre les enjeux de
I'intégration des TIC a plusieurs niveaux, du micro (tdche d'apprentissage) ou des études
micro (contextualisées dans un seul établissement ou dans une formation) au méso
(communauté de pratique, groupes de futurs enseignants en formation), jusqu'a un niveau plus
macro (professeurs d'une académie), aidés en cela par les apports théoriques et I'analyse de
données diverses ou des études qui vont fournir des données relatives a tout un territoire ou
concernant plusieurs pays ». Notre enquéte de terrain que nous détaillons et analysons dans un

prochain chapitre (chapitre 9) met la lumiére sur ces niveaux.

Le niveau macro est éloigné de la situation concréte de 1’enseignement/apprentissage.
La situation actuelle du pays (telle que nous avons évoqué au chapitre 1.4) marquée par un
manque significatif de sécurité est 1’'un des facteurs déterminants. Au-dela de la situation

politique et culturelle, les conditions sociales et économiques y jouent un réle primordial.

En revanche, la situation concrete de I’enseignement et de 1’apprentissage est plus
proche du niveau méso dont le contexte est défini par le type du département dans lequel a
lieu I’action pédagogique. Il est aussi défini par la nature du dispositif envisagé. Le niveau de
décision est celui des administrateurs de I'éducation des inspecteurs, des équipes de directions

des organismes de formation, des directeurs.

En ce qui concerne le niveau micro ou les ressources matérielles et humaines, et les

conditions spacio-temporelles de l'intervention pédagogique sont au cceur du sujet de
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I’enseignement/apprentissage. Le nombre d'apprenants, la nature de I'espace, les durées des
séances pédagogiques, le type de matériel a disposition sont concernés par ce niveau et
impactent de facon directe les conditions concrétes de l'action. Il s’agit d’un contexte tres
proche des enseignants ainsi que des apprenants, qui va peser sur les modes pédagogiques, la
relation pédagogique enseignant/apprenant, le type d'interactions humaines, les techniques et
supports utilisés.

Les trois types de contextes sont reliés par des interactions. Le « macro » pese sur le «
méso ». De plus, ces deux niveaux de contexte pésent conjointement sur la situation
d'enseignement/apprentissage proprement dite, au niveau « micro »" (Rivens Mompean, 2013
: 354-355).

Les trois niveaux macro, méso et micro peuvent étre articulés comme montre le
Rousseau (2011: 133) cité par Rivens Mompean (lbid. : 356) cette articulation est possible

« par une lecture systémique entre les phénomeénes relevant de plusieurs dimensions :

-contexte par le niveau macro des politiques, réglementation ;

-pilotage par le niveau méso de 1’organisation, de 1’organisation, de formation, de la
conception, et des valeurs affichées ;

-dimension pédagogique par le niveau micro qui reprend en action 1’ingénierie de la formation
et souligne le vécu des acteurs : combinaison entre des formes d’enseignement traditionnel et

des savoir d’action ».

Grosbois (2015) résume que « 1’'usage du numérique dans le supérieur fait se conjuguer
plusieurs niveaux : micro (pédagogique), méso  (organisationnel) et  macro
(institutionnel /politique). » Rivens Mompean (2013 : 334) explique I’apprentissage des
langues en autonomie dans un dispositif institutionnel par la réinjection du positionnement

épistémologique au niveau opérationnel (Cf. Figure 10) ainsi :
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Figure 10 : Réinjection du positionnement. Source Rivens Mompean (2013
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8.3 Le choix de la plateforme Moodle

Chomsky (1966 : 52) souligne que I’enseignant de langue peut décider et accepter des
propositions soit en langue soit en psychologie : « C'est au professeur de langues lui-méme
qu'il appartient de valider ou de réfuter toute proposition spécifique, et il y a bien peu de
choses en psychologie et en linguistique qu'il puisse accepter aveuglément » c¢’est pourquoi
nous nous trouvons devant un choix d’une plateforme de type pédagogique parmi plusieurs

autres plateformes en pensant aux besoins et profits de nos étudiants.

Suite a I’étude que nous venons de faire en détaillant certaines plateformes et ce que
nous allons décrire ci-aprés, nous voyons que la plateforme Moodle est un bon choix pour
notre contexte actuel pour des raisons que nous trouvons juste. Tout d’abord, c’est une
plateforme sous licence libre et gratuite ce qui facilite auprés de 1’autorité universitaire
I’obtention d’un avis favorable pour I’installer. Ses modules et son interface sont bien pensés
et qui donnent aux utilisateurs une liberté d’y travailler. La plateforme Moodle posséde des
fonctionnalités multiples qui assurent un bon environnement de se rendre pour apprendre et

enseigner.

Parmi ces fonctionnalités, nous constatons que cette plateforme est une classe virtuelle
dont les possibilités sont variées. Elle permet des échanges avec les étudiants, et par ce moyen
nous pouvons transmettre des documents, informer les étudiants régulierement, consulter leur
profil (e-mail), recueillir leurs devoirs électroniques, créer des groupes pour des projets,

susciter des discussions via des forums et informer les étudiants sur leurs notes.

La gestion de la plateforme peut étre menée par un ou plusieurs administrateur(s),
utilisateur(s) spécial(aux) défini(s) lors de I'installation. L'administrateur, grace a des « themes
» (plug-in), peut personnaliser les couleurs, les polices, les mises en page, etc. de la
plateforme pour I'adapter selon des besoins spécifiques. Des filtres peuvent étre ajoutés (plug-
in) modifiant le rendu des pages en sortie apres leur construction (filtrage, liens automatiques,

génération de formules mathématiques, conversion des liens multimédia).

La gestion des utilisateurs dont 1’objectif est de réduire le travail de I'administrateur a un
minimum, tout en conservant une haute sécurité avec plusieurs mécanismes d'authentification
qui sont supportés, grace a des modules (plug-in), permettant une intégration facile a des
systémes existants. Comme les enseignants peuvent désigner manuellement leurs étudiants au

besoin, ils peuvent également désinscrire manuellement des étudiants de leur cours. Sans cela,
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les étudiants sont automatiquement désinscrits du cours aprés une certaine période d'inactivité

(fixée par I'administrateur).

La gestion des cours permet de les organiser en catégories sur un nombre non limité de
niveaux. Il est possible de déléguer a certains utilisateurs la gestion de certaines catégories.
L’enseignant qui contrdle tous les réglages de son cours, peut méme en interdire l'accés aux
autres enseignants. Les cours peuvent étre compressés dans un fichier zip a l'aide de la
fonction de sauvegarde. lls peuvent ensuite étre réutilisés sur n'importe quel serveur Moodle.
Les cours peuvent prendre des formats différents : hebdomadaire, thématique et informel,
centré sur la discussion avec le choix de plusieurs activités sur ces cours : forums, tests,

ressources, sondages, devoirs, chats, ateliers.

Les étudiants peuvent déposer leurs devoirs (sous tous formats de fichiers) sur le
serveur qui enregistre la date du déepdt. La remise en retard des devoirs est autorisée, mais la
durée du retard est clairement indiquée a I'enseignant qui peut permettre de déposer a nouveau

un devoir apres évaluation, en vue de renoter le travail.

Le chat permet une interaction synchrone souple par écrit avec ’affichage de 1'image
des profils dans la fenétre de chat. Toutes les sessions sont enregistrées et peuvent étre
repassées plus tard. Les enregistrements peuvent étre mis a disposition des étudiants. Un
sondage peut étre utilisé pour un vote sur un sujet ou pour obtenir un feedback de la part de

tous les étudiants qui peuvent étre autorisés a voir un graphique des résultats.

Des forums, nous en trouvons différents types qui sont disponibles, par exemple
seulement pour enseignants, nouvelles du cours, ouvert a tous et une discussion par
utilisateur. Les discussions peuvent étre affichées emboitées, a plat ou en fils de discussion,
les messages les plus anciens ou les plus récents en premier. Chaque participant peut
s'abonner a chaque forum pour en recevoir les copies des messages par courriel. L'enseignant

peut forcer cette option pour tous les participants.

En ce qui concerne les tests, les enseignants peuvent définir une base de donnees de
questions pouvant étre réutilisées dans d'autres tests. Ces questions peuvent étre organisées en
catégories, afin de faciliter leur réutilisation. Les catégories peuvent étre "publiées” pour les
rendre accessibles depuis tous les cours du site. Les questions prennent différents types
comme les questions a choix multiples qui permettent les réponses uniques ou multiples ; des

questions a réponses courtes (mots ou phrases) ; des questions "Vrai-Faux" ; des questions
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d'appariement ; des questions aléatoires; des questions numériques (avec intervalles de

tolérance) ; des questions en format Cloze avec les réponses intégrées dans le texte.

Le module ressource permet l'affichage de tout contenu électronique, par exemple des
documents PDF, Word, Powerpoint, animations Flash, séquences vidéo, sons, etc. Les fichiers
peuvent étre déposés et gérés sur le serveur, ou alors créés a la volée a l'aide de formulaires
web (texte ou HTML).

Le module wiki permet la rédaction de documents de facon partagée et il permet de
distribuer des volumes de pages editables aux éleves, aux enseignants, a I'ensemble de la
classe suivant plusieurs modalités de partage.

Le glossaire qui permet de stocker des listes de définitions, ses articles peuvent étre
automatiquement liés dans les autres contenus de Moodle.

La base de données qui permet la collecte d'informations structurées sur un modele
défini par l'enseignant, permet également de définir les champs constituant la fiche et leur
type (texte, case a cocher, fichier a télécharger, image, etc.).

Le réseau assure a plusieurs sites Moodle de coopérer en réseau avec echange de leurs
bases d'utilisateur. Il permet la circulation fluide des utilisateurs dans un ensemble de
plateformes liées et I'inscription a distance des utilisateurs d'une plateforme dans une autre.
(MoodleDocs : 2016).

Ce que nous venons de traiter, nous pousse a installer cette plateforme sur le serveur de
I’université de Mossoul. Ce qui nous permettra par suite de déposer des cours afin d’initier le

travail sur cet environnement.
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8.4 L’installation de la plateforme Moodle (version francaise) sur le serveur

Pour Il'installation de la plateforme sur le serveur de I’université de Mossoul, nous avons
obtenu I'accord du président de l'université” en suivant les démarches administratives pour
demander 1’autorisation de notre enquéte de terrain (collecter des informations au moyen du
questionnaire aux publics visés et installer la plateforme Moodle. Nous avons commencé la
premiere démarche depuis le département de francais en déposant une demande écrite avec

une copie d’une lettre de la directrice de these attestant de la nécessité de cette procédure.

Une rencontre avec le Doyen de la faculté a également permis de lui expliquer la
démarche en détails pour éviter tout malentendu et d’obtenir une lettre officielle adressée au
Président de I’'université afin de demander 1’autorisation de faire I’enquéte et d’installer la
plateforme. Cette rencontre avec le Président de 1’université a été 1’occasion de lui présenter

le projet dans sa globalité et de fixer un rendez-vous pour I’entretien.

8.4.1 Le dépbt des cours sur la plateforme

L’installation réussie de la plateforme avec une interface francaise sur le serveur de
I’université de Mossoul nous a permis de préparer et d’organiser la page du département de
francais. Nous avons préparé des supports de différents formats (mp3, Word, Powerpoint,
PDF, JPG) pour les cours que nous voulions assurer sur la plateforme lors de

I’expérimentation.

Le troisiéme chapitre a montré qu’en Irak les départements de frangais s’appuient sur le
manuel Alors ? depuis la rentrée 2009. En conséquence, nous avons travaillé 1’unité 4 du
module 2 que les enseignants devraient expliquer et qui constitue un bon point de départ dans
la plateforme dans la mesure ou confronter les éléves a une nouvelle méthode de travail
permet d’établir une comparaison et de mesurer 1’impact des TIC ainsi introduites dans

I’enseignement.

Un travail® quasi identique a été effectué pour la premiére et la deuxiéme année (Cf.
Tableau 18); la conversation du module 2 de I'unité 4 comprend un fichier JPG pour
comprendre la situation, un fichier mp3 pour écouter I’enregistrement, un fichier Word est

pour la compréhension), un sujet de grammaire proposé dans 1’unité (un fichier Powerpoint

" Des lettres officielles en langue maternelle (arabe) sont & consulter en annexe 15 et 16.
* A consulter sur la plateforme les documents postés sur les pages de la premiére et de la deuxiéme année.
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pour son explication, un fichier Word est a travailler comme activité), un exercice de I’écoute

(un fichier mp3 pour écouter I’enregistrement, un fichier Word) a constitué la base du travail.

Matiere Activité Anneée - Niveau | Format
) La préposition si. Module 2-Unité 4 pptx
Grammaire Devoir-Exprimez I'nypothése et la q
" ; 0CcX
condition avec si.
On va quelque part. M2-U4 mp3
Conversation Le texte de la conversation. M2-U4 S jpg
z - 2" annee.
Ecoutez et répondez. A2 docx
L’interaction . .
Complétez la conversation docx
orale
s De I'écoute-Recette de jeudi mp3
La réception -~ S .
Devoir-Ecoutez I’enregistrement et
orale , docx
répondez.
Grammaire Les a(_jjectlfs poss_essﬁs _ pptx
Devoir-les adjectif possessifs docx
Au kiosque mp3
Conversation Le texte de la conversation. M2-U4 ére ) jpg
= - 1-" annee.
Ecoutez et répondez. Al docx
La réception Ex. 26 et 27 mp3
orale Comprendre les titres du journal a la radio docx
L’interaction . .
orale Compleétez la conversation docx

Tableau 18: Des cours postés sur la plateforme.

8.4.2 La préparation d’un guide pour les premiers pas sur Moodle

Pour se familiariser avec la plateforme Moodle, hébergée sur le serveur de l'université
de Mossoul, et découvrir ses fonctionnalités, ce cours d'expérimentation permet aux étudiants
du département de francais de prendre connaissance des premicres étapes et de s’entrainer. Un
petit guide a été préparé dans le but de montrer aux étudiants comment on peut accéder aux
cours postés sur la plateforme. 1l nous parait utile de le tester avec les étudiants de premiére et

de deuxiéme année du département.

1. Dans la barre d'adresse, tapez I'adresse suivante: http://uomosul.edu.ig/moodle/

(IS adladl) aURS - Jua gal) daala
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http://uomosul.edu.iq/moodle/

2. Choisissez votre langue d'interface (francais).

(AN ptaill U - Jud gl dnaly

6. Cliquez sur connexion pour entrer votre Nom d'utilisateur et Mot de passe puis

appuyez sur (Connexion)
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Une page s’ouvre :

7. Tapez votre nom d'utilisateur et mot de passe puis appuyez sur (Connexion)

Connexion en tant utilisateur ayant un

nom d'utilisateur et mot de passe.

Connexion comme visiteur anonyme.

Vous pouvez accéder a certains cours.

Vous étes connecté. ]

9. Exemples des cours disponibles (capture écran) :
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Ces cours sont proposés dans le cadre du premier test de I’expérimentation de la
plateforme a I’université de Mossoul. Ce protocole sera ensuite reitéré avec les étudiants de
troisieme et quatrieme année afin que le département de francais fasse ses premiers pas dans

le monde numérique.
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8.5 Le développement des pratiques pour I’enseignement du francais

Le présent travail ambitionne également de développer les pratiques de I’enseignement
du frangais aux autres universités irakiennes. Bien que de nouvelles méthodes et nouveaux
moyens apparaissent ces derniéres années, I’enseignement de cette langue peine encore a se
moderniser. Comme I’explique Puren (1988 : 89), si la méthodologie traditionnelle disparait
des pratiques d'enseignement [...] ce ne sera pas "sous la poussée™ des methodologies audio-
orale et audiovisuelles : c'est la modification de ce contexte d'enseignement scolaire des
langues vivantes étrangéres qui permettra simultanément la disparition de la méthodologie

traditionnelle et le succes de ces nouvelles méthodologies.

Certes, il ne faut pas négliger ou ignorer les nombreuses initiatives de certains
enseignants qui tentent de changer les pratiques. Néanmoins, des contraintes directement liées
a la situation actuelle (évoquées dans la premiére partie) freinent considérablement la
modernisation de 1’enseignement. Pour que 1’apprenant change ses pratiques et commence a
étre autonome dans son apprentissage, certaines compétences sont requises, ainsi que le
soulignent deux textes de Holec (1988 : 8) : « C'est aussi savoir s'y prendre pour définir ce
que I'on va apprendre en fonction de ses besoins et/ou de l'acquisition déja réalisée. » Pour le
méme auteur, il ajoute que « des pratiques dans lesquelles les activités proposées ont pour but
de permettre a I'apprenant d'apprendre a apprendre, c'est-a-dire d'acquérir les savoirs et les
savoir-faire indispensables pour définir quoi apprendre, comment apprendre et comment
s'évaluer » Il insiste sur le fait d’organiser son apprentissage en définissant les besoins ou les
apprentissages acquis, en identifiant les méthodes et supports qui vont étre utilisés et en
évaluant ses résultats pour constater si 1’objectif d’apprentissage est atteint. Les pratiques
développées dans ce sens visent a rendre I’apprenant autonome en améliorant sa capacité
d’apprentissage. L’ensemble de ces pratiques permet a I’apprenant d’identifier ce qu’il a
besoin d’apprendre et d’organiser son apprentissage, c’est-a-dire déterminer les savoirs a

acquérir, la fagon d’apprendre, et fixer une méthode d’autoévaluation.

8.5.1 La diffusion aupres des collegues

Ayant effectué I’enquéte de terrain (nous en parlerons aux chapitres 9 et 10), cela nous a
permis, dans un premier temps, d’inciter les collégues du département de francais de

I’université de Mossoul de faire un travail similaire en préparant leurs cours, selon leur
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matiere respective, en vue de les poster sur la plateforme afin de les amener a utiliser celle-ci

par la ensuite.

8.5.2 L’observation de la prise en main de la plateforme

Dans la mesure ou il s’agit de la premiére tentative d’introduction des TIC au sein du
département, notre travail doit également se concentrer sur 1’observation attentive de la prise
en main de la plateforme par les enseignants et les étudiants. A I’instar du guide (expliqué
plus haut 8.4.2), I’objectif est d’essayer d’élaborer des cours afin de présenter la plateforme et
ses diverses fonctionnalités pour s’assurer que les enseignants et les étudiants en comprennent
I’utilit¢ et se familiarisent avec ce moyen qui propose une autre facon d’apprendre et

d’enseigner.

8.5.3 La possibilité de varier et d’enrichir

Dans un premier temps, il est demandé et conseillé aux enseignants de bien préparer
leurs cours en s’appuyant sur le manuel déja cité jusqu’a ce que ces derniers parviennent a
maitriser la plateforme. Ils pourront ensuite varier les ressources dans le but d’enrichir la
connaissance des étudiants qui ne doivent pas demeurer enfermés dans les pages du livre.
Proposer des liens externes et des activités variées permet a tous les participants, qu’ils soient
enseignants ou étudiants, de découvrir les nouveautés et innovations dans le domaine de

I’enseignement/apprentissage des langues.
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8.6 Conclusion

Nous avons défini notre recherche-action au sein de 1’université de Mossoul ou les
manuels et moyens mis a disposition ne permettent pas aux étudiants ou aux enseignants de se

trouver tout facilement dans le monde des TIC.

Nous constatons que les méthodes, les moyens et les manicres d’enseigner/d’apprendre
le francais comme une langue étrangere aux départements des langues en Irak sont modestes
(évoqué aux chapitres 2 et 3) et doivent étre développés par rapport a I’innovation qui a lieu
presque dans la plupart des universités du monde. Cette recherche-action est « dialectique et
circulaire : elle propose des interprétations provisoires, susceptibles d’étre remaniées par leur

investissement dans le tissu des pratiques. » (Resweber, op.cit.: 16).

L’installation de la plateforme sur le serveur de 1’'université constitue déja une avancée
qui permettra de mieux la maitriser par la suite pour une utilisation efficace. Les étudiants

sont habitués a avoir cours dans les salles de la faculté.

Dans la mesure ou les éléves confrontent a une nouvelle méthode d’apprentissage qui
permet d’établir une comparaison et de mesurer 1’impact des TIC ainsi introduites dans
I’enseignement, nous postons des cours que les enseignants devraient expliquer et qui
constitue un bon point de départ dans la plateforme. Les collégues du département sont incités
de préparer leurs cours, selon leur matiere respective, en vue de les poster sur la plateforme
afin de les amener a utiliser celle-ci et qui permet par la ensuite de varier les ressources pour

que les étudiants ne restent pas enfermeés dans les pages du livre.
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Chapitre 9 : Enquéte de terrain

9.1 L’objectif de I’enquéte

Nous avons documenté et recueilli des données aupres des décideurs, enseignants et
étudiants de terrain c’est-a-dire dans 1’environnement méme au sein duquel s’inscrit notre
dispositif pourrait se monter. Cette étape du travail nous permet d’examiner et de vérifier si
notre projet consistant a intégrer les TIC dans I’enseignement de frangais répond a un besoin,
a une attente ou a un manque aupres des étudiants et enseignants. Des efforts ont été déployés
pour éviter une compréhension erronée des questions, et la possibilité de ne pas y répondre
complétement a été offerte. Ces précautions ont permis de réaliser correctement ce travail
dans la mesure ou ce dernier était guidé, proposait des questionnaires auxquels il était aisé et
rapide de répondre, et sous couvert de 1’anonymat pour la plupart des interrogés. L’un des
objectifs de I’enquéte est d’obtenir une réponse qui traduit exactement ou le plus fidelement

possible une réalité existante.

9.2 Le choix du terrain

Afin d’¢étudier la situation de I’enseignement du francais en Irak et de donner des
propositions efficaces tout en examinant leurs applicabilités et fiabilités, nous choisissons
Iuniversité de Mossoul qui est le champ et I’environnement de I’expérimentation et d’y faire
notre enquéte qui, nous 1’espérons, permettra d’obtenir des réponses aideront & proposer une
solution pour développer les pratiques du francais. La recherche «dite de diagnostic
(Resweber 1995, 17-18) reste le modele le plus connu. Le terrain, sur lequel elle se déroule,
est ici constitué par une situation qui existe déja et qui se trouve, le plus souvent, en crise. »
Face a notre but, nous devrions fixer les points qui s’imposent pour proposer un changement.
La recherche-action est « travail a la fois thérapeutique et social (Resweber, ibid, 1995:25):

elle tend soit a ‘guérir’, grace au changement, Soit & changer, grace a la guérison ».

La premiére partie de la theése a permis d’expliquer qu’en Irak, il existe plusieurs
universités dans lesquelles le frangais est enseigné, mais que, suite & certaines contraintes et
de par la situation actuelle trés singuliére du pays, il n’est possible de couvrir que 1’université

de Mossoul dont nous faisons partie. Ceci explique que notre terrain de recherche se
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concentre sur cette université qui, par ailleurs, est trés représentative des problemes existant

ailleurs.

9.2.1 L’échantillon de la population

Avant d’entamer ce travail, il est nécessaire de définir notre population et 1’échantillon
de I’enquéte, selon Blanchet et Gotman (1992 : 50-51) : « c’est sélectionner les catégories des
personnes que 1’on veut interroger et a quel titre ; déterminer les acteurs dont on estime qu’ils

sont en position de produire des réponses aux questions que 1’on se pose ».

A ce titre, nous jugeons opportun de rappeler que le francais est enseigné non seulement
au département de francais a la faculté des Lettres, mais également dans deux autres
départements des langues a savoir le département d’anglais et de la traduction en tant que
langue secondaire. Ceci implique que I’importance accordée par les enseignants et les
étudiants de ces départements a cette langue n’est pas la méme qu’au département de francais.
Le «qui interroger (Singly 2005, 41) n’est pas une étape indépendante des autres.
L’échantillon ne doit étre précisé que lorsque 1’objet de I’enquéte est suffisamment défini,
construit. En effet, une partie des hypotheses peut contribuer a déefinir les personnes a

interroger, dans le cas ou on retient la technique de 1’échantillon a quotas ».

Dans I’enquéte que nous effectuons, il faut construire un échantillon, comme montre
Mucchielli (1971 : 17) : « C’est-a-dire limiter I’enquéte a un petit nombre de personnes |...]
Le probléme essentiel est alors d’assurer la représentativité de 1’échantillon, ¢’est-a-dire les
conditions de sa composition qui garantiront la généralisation ultérieure a 1’ensemble de

I’Univers de I’enquéte, des résultats obtenus sur 1’échantillon ».

A cette fin, nous avons décidé d’enquéter exclusivement auprés des étudiants et des
enseignants du département de francais et, par conséquent, de ne pas faire participer les
étudiants des autres départements (Les étudiants et les enseignants de la faculté des Lettres).
Le but est de prendre en compte la totalité des étudiants et enseignants du département tout en

n’oubliant pas les décideurs de I'université.

Les enseignants du département qui dispensent les cours du matin et du soir sont les
mémes, mais les étudiants suivant les cours du soir n’ont pas le méme statut ni le méme age
que les étudiants inscrits au cours du matin, c’est pourquoi notre échantillon d’étudiants prend

en compte ceux suivant les cours du matin.
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9.2.2 La répartition des interrogés

Dans le but d’étre le plus concis possible, nous citerons le nombre exact des interrogés
de I"université de Mossoul, 1’age, le sexe, les niveaux d’étude et I’expérience professionnelle

des dirigeants et enseignants comme sulit :

1- Les dirigeants interrogés sont le Président de 1’université, le Vice-Président des
affaires scientifiques, le Doyen de la faculté des Lettres, le directeur du centre de
développement de la pédagogie et de la formation universitaire et le chef du
département de francais. Les cing dirigeants sont tous masculins et ageés entre
soixante a soixante-cing ans et dont 1’expérience professionnelle excéde les trente-

cing ans. Deux d’entre eux ont étudié le frangais.

2- Les enseignants du département de francais qui assurent a la fois les cours du matin
et les cours du soir sont au nombre de quatorze, et seuls deux enseignants n’ont pas
participé a I’enquéte. Onze d’entre eux sont des hommes et trois sont des femmes.
Comme experience professionnelle, neuf personnes ont de 1 a 10 ans, quatre

personnes ont de onze a vingt ans et une personne a de trente-et-un a quarante ans.

3- Les étudiants du département de francais suivant les cours de matin sont de tous
niveaux : la licence se déroulant sur quatre ans (la premiére, la deuxiéme, la
troisieme et la quatrieme année) ; le dipldme qui dure un an ; le master qui dure
deux ans. Le nombre moyen de matiéres étudiées par les étudiants au département

est compris entre six et neuf matieres selon I’année de 1’étude.

Le chapitre suivant se propose d’apporter plus de précisions et de détails sur ces trois
catégories. Ci-dessous la figure (Cf. Figure 11) résume les profils des personnes ayant pris

part a I’enquéte :
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Le Président

département
des cours du

matin

Les catégories

Enseignants

des cours du

de l'université
Le vice-
président
. Le Doyen de
Dirigeants la fac.
Le Directeur-
CDPFU
Le chef de

soir
Master
Premiere
année
Etudiants Diplome
Deuxiéme
année
Licence
Troisieme
année
Quatrieme
année

Figure 11 : Les différentes personnes interrogées.
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9.3 Le format et le type d’enquéte (questionnaire-entretien)

Selon Mucchielli (1971 : 8), il est possible de distinguer trois maniéres de rechercher et
d’obtenir des informations : les méthodes d’observation, les méthodes d'interviews
(individuelles ou collectives) et les questionnaires. Dans le cadre de notre enquéte, nous nous

proposerons de diffuser des questionnaires. Ces derniers sont de deux types :

1° Les questionnaires dits d'auto-administration (le sujet est seul devant le questionnaire

pour y répondre);

2° Les questionnaires par enquéteurs (I'enquéteur pose les questions et note les

réponses). Il est donc question de méler questionnaire et entretien.

Plusieurs auteurs et sociologues décrivent et expliquent la méthode du questionnaire.
D’apres Singly (Op.cit. 2005 : 20-21) : « Il ne s'agit donc pas de hiérarchiser les techniques et
les méthodes. Ce qui est souhaitable avant de décider de lancer tel ou tel type d'enquéte » la
question n’est pas de hiérarchiser les techniques et les méthodes mais de déterminer les
objectifs avant de procéder a I’enquéte. Le questionnaire doit mettre en évidence les éléments
de la recherche. Ainsi, le questionnaire est I’articulation entre les considérations théoriques ou

métathéoriques et 1’étape cruciale de la collecte des données.

Obtenir et traiter des données dans le domaine sur lequel se penche notre enquéte aide
ensuite a conduire I’analyse. Ainsi, Martin (op.cit. 2012 :12) montre que: « L’analyse
guantitative en sociologie suppose que les informations traitées soient standardisées ». Il
explique qu’en sociologie, I’analyse quantitative implique que les données collectées soient «
standardisée, c’est-a-dire codées, transcrites » conformément a des criteres communs
appliqués a tous les individus. L’utilisation d’outils statistiques est conditionnée au respect de

ces critéres. Une enquéte est donc ['une des manieres de collecter des données standardisées.

Le questionnaire est ainsi défini, selon Blanchet et al. (1987 : 83) : « Le questionnaire
est un ensemble de questions rédigées a 1’avance strictement posé€es par A ; il produit une
série de réponses qui constituent un discours fragmenté, délinéarisé. » Mucchielli (1971 : 8-
35) précise qu’« un questionnaire ne doit pas étre considéré comme une liste de questions »
[...] « Ajoutons maintenant qu’il ne doit pas étre une liste de questions directes lorsqu’il

s’agit de sonder, a travers les réponses des sujets, les facteurs de comportement sociaux ».
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Dans I’un des ouvrages de Ghiglione et Matalon (1978 : 93-94 ) cité par Ghiglione
(1987 : 127) concernant les méthodes d'enquétes, ils estiment qu’« il est habituel de
considérer qu’une enquéte complete doit commencer par une phase qualitative, sous la forme

d’un ensemble d’entretiens non directifs ou structurés, suivie d’'une phase quantitative... »

L’enquéte nécessite une premiere phase qualitative composée d’entretiens non directifs
ou structurés. La phase quantitative qui suit consiste a appliquer le questionnaire a
I’échantillon d’individus afin de dégager des données statistiques qui permettront de tester les
hypotheses de recherche formulées pendant la premiere phase. Les auteurs affirment ainsi que
I’¢laboration d’un questionnaire nécessite de savoir exactement ce qui est recherché, d’étre
sOr que les questions posées font sens pour toutes les personnes interrogées. Par conséquent,

selon Ghiglione, les objectifs d’un questionnaire sont multiples :

« -Estimer certaines grandeurs absolues : dépenses au cours d'une période
donnée...

-Estimer des grandeurs relatives; par exemple, lorsqu'on a élaboré une
typologie, estimer la population de chaque type dans la population étudiée.
-Décrire une population ou des sous-populations; par exemple, donner les
caractéristiques des acheteurs d'un produit, des lecteurs d'un journal, etc.
-Veérifier des hypothéses : sous la forme de relations entre deux ou plusieurs
variables; par exemple, vérifier si la nature ou la fréquence d'un comportement
varie avec l'age...» (1987 : 127).

La construction et la mise en ceuvre du questionnaire constitue la phase initiale de notre
enquéte. Elle doit étre a la fois qualitative, par des entretiens non directifs ou structurés, et
quantitative par D’application d’un questionnaire a un échantillon permettant de vérifier les
hypothéses élaborées au cours de la premiére phase et que 1I’on complete par des

renseignements chiffrés.

Pour ce qui reléve de I’entretien, on peut obtenir des représentation aux évenements
vécus, selon Labbov W et Fanshel D (1977) cité par (Blanchet et al. 1987, 81-82) : « Un
entretien est un "speech event" dans lequel une personne A extrait une information d'une
personne B, une information qui était connue dans la biographie de B. Le terme de biographie

signifie ici I'ensemble des représentations associees aux événements vecus par B. »

Blanchet et Gotman (1992 : 20-21) déclarent que : « L'enquéte par entretien est une
technique qui s'impose lorsque I'on veut aborder certaines questions, et une démarche qui
soumet le questionnement a la rencontre, au lieu de le fixer d'avance » lls ajoutent également

que : « S’entretenir avec quelqu’un est, davantage encore que questionner, une expérience, un
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évenement singulier, que ’on peut maitriser, coder, standardiser, professionnaliser, gérer,
refroidir & souhait. » Cette technique peut assurer des informations, des expériences et des

évenements vecus qui aident a comprendre le contexte.

Nous avons précisé que I’entretien est une technique, mais il peut également étre ainsi
que le montrent Blanchet et Gotman (Ibid. : 25) : «un instrument d’investigation spécifique,
qui aide donc a mettre en évidence des faits particuliers. L’enquéte par entretien est
I’instrument privilégié de I’exploration des faits dont la parole est le vecteur principal. Ces
faits concernent les systemes de représentations (pensées construites) et les pratiques sociales

(faits expériences). »

Ajoutons aussi que Blanchet (1987 : 83-84) définit empiriquement 1’entretien de
recherche comme : «un entretien entre deux personnes, un interviewer et un interviewg,
conduit et enregistré par l'interviewer ; ce dernier ayant pour objectif de favoriser la
production d'un discours linéaire de l'interviewe sur un théme défini dans le cadre d’une
recherche. » Une personne est invitée a introduire des réponses sur un sujet donné qu’une
autre personne lui pose des questions. Cette activité linéaire exige la présence de interviewé et

I’interviewer.

Pour le méme auteur, il ajoute que cette activité de I’entretien ne concerne pas d’une
seule étude, mais peut aussi étre appliqué a d’autres études :
« L'entretien de recherche est donc utilisé pour étudier les faits dont la parole
est le vecteur :

- FEtudes d'actions passées (approche biographique, constitution d'archives
orales, analyse ... etc.

- Etude des représentations sociales (systémes de normes et de valeurs,
savoirs sociaux, représentation d'objet, etc.).

- Etude du fonctionnement et de [l'organisation psychique (diagnostic,

recherche clinique, etc.) » Blanchet (Ibid. : 85).
Conséquemment a la description de 1’usage de ’entretien dans la recherche et au regard
de nos objectifs, nous jugeons opportun d’utiliser les méthodes de recherche d’informations et
de collecte de données de I’échantillon fixé en sondant les dirigeants au moyen d’entretiens et

en soumettant un questionnaire aux enseignants et étudiants du département de francais.
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9.3.1 Le type de questions (fermées/ouvertes-communes/spécifiques)

L’échantillon choisi pour mener a bien la recherche se divise en trois catégories de
personnes que nous définissons plus haut (décideurs, enseignants et étudiants). L’étape
suivante impose de s’interroger sur la nature et 1’objet des questions qui leur seront posées. En
effet, quelles questions posons-nous a notre échantillon ? Le choix entre les questions de fait
et d'opinion, selon Singly (2005 : 64) : « est surtout d'ordre théorique - faut-il privilégier les
réponses sur des comportements précis ? - alors que le choix entre des questions ouvertes et
fermées renvoie principalement & des contraintes économiques - une question ouverte coute

plus cher qu'une question fermée ».

Au cours de 1’élaboration du questionnaire, il est essentiel de savoir faire la distinction
entre ces deux types de questions et d’étre informé de leurs particularités et des réponses sur
lesquelles ces questions sont susceptibles de déboucher. Singly (1992 : 66-67) explique ainsi :
« Les questions fermées sont celle ou les personnes interrogées doivent choisir entre des
réponses déja formulées a l'avance. Les questions ouvertes sont celles ou, au contraire, les
personnes interrogées sont libres de répondre comme elles le veulent. » Les questions fermées
correspondent aux questions auxquelles les interrogés ont déja la réponse sous forme de
choix. Elles sont trés avantageuses dans la mesure ou elles coutent moins cher, c¢’est-a-dire
que le codage qui permet de les interpréter est déterminé a [’avance, ce qui facilite
considérablement le travail de 1’enquéteur. A I’inverse, les questions ouvertes correspondent
aux questions auxquelles les interrogés répondent en formulant eux-mémes leur propre
réponse et auxquelles ceux-ci sont entierement libres de leur réponse. Elles exigent de
procéder a un inventaire des réponses avant d’étre en mesure de les coder. Elles permettent
aux individus de s’exprimer librement et donc de fournir des réponses completes et nuancées,
ce qui est fondamental dans toute recherche explorant le monde social. Enfin, ces questions
offrent des opportunités de codage trés ouvertes et importantes.

Pour le méme auteur, Singly (lbid : 67) ajoute que « L'information obtenue apres des
questions ouvertes apparait assez fragile.[..] A priori, les questions ouvertes semblent
meilleures parce qu'elles donnent plus d'information sur les pratiques ou sur les
représentations. » Les informations récoltées a 1’issu de questions ouvertes sont fragiles. En
effet, 'appréciation de I’enquéteur peut affecter la qualité¢ des informations retenues en
résumant le propos ou en éliminant des informations qu’il juge secondaires. De méme, les

informations collectées peuvent étre fragmentées ou inopérantes au regard de 1’objet de la
225



recherche. Par conséquent, les questions ouvertes paraissent avantageuses parce qu’elles
permettent de récolter des informations plus subtiles et completes, mais elles peuvent

également déboucher sur des réponses peu pertinentes pour 1’objet de la recherche.

L’ensemble des raisons explicitées par Singly, mais également bien d’autres contraintes
et données a prendre compte, telles que le niveau différent des interrogés, leur connaissance
variée de ce type de recherche, leur maitrise de langue, la contrainte de temps pour répondre a
toutes les questions et le souhait d’obtenir des réponses pour la totalité du questionnaire ainsi
que I’investissement nécessaire a I’analyse a la fois quantitative et qualitative des données
récoltées a orienté le choix d’inclure davantage de questions fermées que de questions

ouvertes.

Afin de recueillir de la meilleure facon possible des réponses a nos questions dont la
formulation a été soignée et étudiée, il a été nécessaire de garder a ’esprit les objectifs que
nous nous étions fixés et 1’objet de la recherche. Ghiglione (1987 : 150) explique que : « Si
I'on veut bien considérer qu'un questionnaire devrait répondre a des objectifs précis et limités.
[...] I1 faut définir les objectifs qu'on lui assigne en choisissant parmi I'une des trois grandes
classes d'objectifs possibles, soit : estimer, décrire, vérifier » Tout questionnaire doit répondre
a des objectifs précis et définis afin de limiter le probléme de 1’adéquation objectif-outil. Dans
ce but, il est crucial que le questionnaire respecte un objectif précis a atteindre tel qu’estimer
des grandeurs, décrire une population, ou tester une hypothése. Dés que le chercheur estime
que le questionnaire est 1’outil adapté a I’objet de sa recherche, il est impératif d’élaborer un

questionnaire dont 1’objectif est clairement défini, c’est-a-dire estimer, décrire, vérifier.

Les questions posées sont logiquement articulées et découlent les unes des autres, ce qui
permet d’avancer progressivement vers nos objectifs. C’est pourquoi nous avons utilisé¢ des
papiers au format A4 sur lesquels les interrogés des deux catégories (enseignants et étudiants)
ont rédigé les réponses. Quant a la troisieme catégorie cependant, nous gardons ce format a
coté de ’entretien qui se fait avec chacun des décideurs ayant été désignés pour faire partie de
notre échantillon. Toutes ces mesures facilitent considérablement le codage des données. A ce
titre, Singly définit le code ainsi :

« Le code est une sorte de dictionnaire qui permet de passer de la langue des
personnes interrogées au langage numérique. Pour les questions fermées, le
code est établi a l'avance. A chaque question correspond une variable ; a

chaque modalité de réponse correspond une modalité de variable [..]. Le code
peut étre élaboré a posteriori, surtout si le questionnaire comprend des
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questions ouvertes. Il repose alors sur un inventaire des réponses données
débouchant sur un regroupement. » (2005 : 86-87).

Le code est comparable a un dictionnaire permettant de traduire la langue des personnes
interrogées en langage numérique. Le code est préétabli pour les questions fermées qui
n’appellent a aucune réponse improvisée de la part de I’interrogé. Chaque question révéle une
variable et chaque réponse a cette question correspond a une modalité de cette variable. Les
questions fermées réduisent les frais de codage. En revanche, si le questionnaire comprend
des questions ouvertes, il peut s’avérer nécessaire d’élaborer un code apres avoir procédé a
I’interrogation de 1’échantillon dans la mesure ou les réponses apportées permettront de

dégager des axes de réflexion qui détermineront le code.

Nous avons mentionné ci-dessus qu’un soin particulier a été apporté a 1’étude des
questions que nous avons posées dans les trois types de questionnaires. Il semble important de

faire ressortir les points communs des trois catégories déja citées.

L’entretien” effectué auprés des dirigeants comprend, pour le principe, cinquante-deux
questions. Parmi celles-ci, quarante-cing sont des questions fermées et six sont des questions
ouvertes. De la méme facon, quarante-et-une questions de ce guestionnaire ont également été
soumises aux personnes participant a I’enquéte (enseignants et étudiants) et onze questions

posées étaient spécifiques.

Le questionnaire adressé aux enseignants est composé de cinquante-et-une questions
dont quarante-quatre sont des questions fermées et six questions sont ouvertes. Ce
questionnaire comprend quarante-et-une questions communes avec les autres personnes ayant

contribué a I’enquéte (dirigeants et étudiants) et dix étaient des questions spécifiques.

Pour ce qui concerne le questionnaire remis aux étudiants comporte soixante-deux
questions. Cinquante-six d’entre elles sont des questions fermées et six questions sont
ouvertes. Quarante-et-une questions sont communes avec les autres personnes enquétées
(dirigeants et enseignants) ce qui équivaut quarante-et-une questions communes contre vingt-
et-une questions spécifiques. Ci-dessous un tableau (Cf. Tableau 19) qui synthétise les types

de questions proposees :

* A noter que les entretiens se font oralement, mais pour respecter et garder des points communs avec les autres
personnes interrogées nous avons recours a une listes de questions semblables a nos questionnaires.
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M Dirigeants Enseignants Etudiants
Questions fermées 45 44 56
Questions ouvertes 6 6 6
Questions communes 41 41 41
Questions spécifiques 11 10 21
Questions a un seul choix 3 4 5
Questions a deux choix 34 31 38
Questions a trois choix 5 5 8
Questions a quatre choix 4 5 5
Questions au total 52 51 62

Tableau 19 : Détails des questions.

Il apparait clairement que la plupart des questions prennent la forme de questions
fermées qui facilitent la tache a la fois de I’interrogé et du chercheur, et permettent un gain de
temps non négligeable pendant et aprés I’enquéte. Néanmoins, nous avons également pensé a
inclure des questions ouvertes afin de laisser les interrogés s’exprimer librement s’ils le

souhaitent.

9.3.2 La langue utilisée

Bien que notre échantillon soit composé de personnes ayant des niveaux trés différents,
le choix a été fait de rédiger les questionnaires en francais. Lors de la distribution des
formulaires aux interrogés, nous étions présent et prét a éclaircir le vocabulaire ou les
questions posant des difficultés pour certains. Les entretiens aupres des décideurs ont été
effectués dans la langue maternelle, le frangais et 1’anglais en fonction de la formation de

chacun d’entre eux.
9.3.3 Les outils utilisés
Aprées avoir organisé les questionnaires et fixé les procédures de I’entretien, il nous reste

a etudier et a analyser ces questionnaires et ces entretiens.

Afin d’optimiser la recherche d’informations et d’assurer une bonne collecte des
données au cours des entretiens avec les dirigeants, 1’utilisation d’outils pour enregistrer le
discours s’est avérée nécessaire. Ainsi, deux outils ont été sélectionnés pour garantir de garder

une trace des entretiens : un enregistreur et le portable.

228



La collecte des réponses et des données recueillies auprés des enseignants et des
étudiants s’est effectuée sous la forme de photocopies des questionnaires sur lesquels ils ont

donné leurs réponses et exprimé leurs avis.

L’analyse des données recueillies aprés 1’enquéte a di faire 1’objet d’un traitement
informatique a I’aide de logiciels spécifiques et d’outils statistiques. Martin (2012 : 8):
« Lorsque la sociologie recourt aux données standardisées, par exemple issues d'un
questionnaire, la sociologie fait appel a la statistique puisque celle-ci fournit des outils
destinés a analyser de grands ensembles de données. » Il précise qu’en sociologie, tout
questionnaire débouche sur des données standardisées analysées grace a la statistique qui
permet de traiter un nombre conséquent de données. Ainsi, la science statistique met a
disposition des outils théoriques et pratiques permettant de déterminer les variations, de
procéder a des comparaisons entre groupes prédéfinis, et d’identifier des liens et des
corrélations entre les variations. En d’autres termes, la science statistique permet de mettre en
évidence des liens, des explications, des typologies, ou des comparaisons qui sont

fondamentaux en sociologie et que cette science permet d’exprimer et de formaliser.

Ces logiciels informatiques et les outils statistiques aident a traiter les données d’une
maniere bien déterminée et stricte en vue obtenir des resultats neutres et exacts. Par
conséquent, une visite est effectuée au département des mathématiques et statistiques de
Iuniversité de Mossoul afin d’obtenir de plus amples informations aux questions relatives aux
logiciels les plus efficaces pour mener 1’analyse. Plusieurs spécialistes dans ce domaine
recommandent ainsi un logiciel de statistique PASW (Predictive Analytics Software )
nouvelle appellation de SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) en comparant aux
applications d’Office telles qu’Excel, méme si Excel et Word ont été utiles pour mener un

travail spécifique.
9.4 Les étapes et les démarches

Au retour en Irak le 03 novembre 2013 pour effectuer cette partie de la recherche, nous
tentons de procéder a une étape ou nous appliquons et intégrons les TIC dans I'enseignement

du frangais.

En réalité, il n’a pas été ais€ de mener I’enquéte. En effet, de longues démarches
administratives ont freiné sa mise en ceuvre. De méme, le respect des hiérarchies pour

demander I’autorisation d’effectuer les entretiens, de distribuer le questionnaire aux publics
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visés et d’installer ensuite la plateforme sur le serveur de I’université a lourdement entrave les
démarches. Une premiére étape a donc consisté a rédiger, depuis le département de frangais,
une demande écrite a laquelle une copie d’une lettre de la directrice de thése attestant de la

nécessité de conduire cette expérimentation a été jointe.

Une rencontre est fixée plus tard avec le Doyen de la faculté pour lui expliquer le projet
en détails dans la mesure ou ce dernier avait interprété autrement les objectifs du travail. Cette
rencontre a également été 1’occasion de lui demander de nous proposer une heure pour une
rencontre parce qu’il fait partie des décideurs avec lesquels nous devons réaliser des
entretiens. Ensuite, la faculté nous a orienté par une lettre officielle adressée au Président de
I"université qui a I’autorité pour donner le feu vert pour commencer 1’enquéte et installer de la

plateforme.

Une entrevue a permis de mieux exposer 1’idée de notre projet et de demander un
rendez-vous pour effectuer I’entretien avec lui. Par la suite néanmoins, une lettre émanant du
Président de 1’université a permis d’installer la plateforme pour tester le projet méme avant de

procéder a I’entretien.

9.4.1 L’entretien avec le Président de ’université

Le premier entretien avec Monsieur le Président de 1’université (Cf. Annexe 4) a eu lieu
dans son bureau le 2 décembre 2013. L’entretien, qui a duré¢ 29 minutes et 30 secondes, s’est
effectué¢ dans la langue maternelle qui est I'arabe, mais cela n’a pas empéché I’interviewé et
I’interviewer d’échanger quelques phrases en frangais parce que M. le Président de
I’université a étudié cette langue au cours de la préparation de son doctorat en France dans les
années 80. Cette rencontre s’est avéree trés efficace et encourageante. De méme, 1’interviewé

s’est dit satisfait de notre initiative en abordant un tel projet.
9.4.2 L’entretien avec le Vice-président de I’université

Le méme jour, le deuxiéme entretien a été conduit avec Monsieur le Vice-président de

I’université (Cf. Annexe 5) dés son retour d’une mission d’une semaine a 1’étranger.

Cet entretien a duré 16 minutes 23 secondes et s’est effectué dans la langue maternelle
qui est I'arabe, mais cela n’a pas empéché I’interviewé d’échanger quelques phrases en anglais
dans la mesure ou M. le Vice-président de I'université a étudié cette langue au cours de la

préparation de son doctorat en Angleterre dans les années 80.
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9.4.3 L’entretien avec le Doyen de la Faculté des Lettres

La troisieme étape de notre démarche consistait a nous entretenir avec le Doyen de la
Faculté des Lettres (Cf. Annexe 6) selon les mémes étapes que celles citées ci-dessus. Cette
rencontre est indispensable dans la mesure ou il est nécessaire d’obtenir son accord est
nécessaire parce que qu’il dirige la faculté dans laquelle nous voulons intégrer notre projet.
L’entretien, qui a duré 27 minutes 43 secondes s’est déroulé dans la langue maternelle, a

savoir I'arabe, parce que le Doyen ne parle pas francais.
9.4.4 L’entretien avec le DC

Une quatriéme entrevue a permis de rencontrer I’'un des dirigeants de I’universite,
Monsieur le directeur du centre de développement de la pédagogie et de la formation
universitaire (nous lui avons attribué cette abréviation DC) a I’université de Mossoul (Cf.
Annexe 7), qui est en contact direct et constant avec les méthodologies de formation des

formateurs et de moyens de I’enseignement du monde entier.

Cet entretien trés enrichissant a duré 24 minutes 58 secondes. Il s’est effectué en langue
maternelle c’est-a-dire l'arabe. Néanmoins, cela n’a pas empéché I’interviewé de recourir
parfois a 1’anglais parce que M. le directeur du centre a eu I’occasion d’étudier cette langue au

cours de la préparation de son doctorat aux Etats-Unis dans les années 80.

Cette rencontre a permis de nombreux échanges, notamment sur les méthodes et les
moyens d’enseignement a I’université ainsi que sur la formation des enseignants a I’usage des

TIC.
9.4.5 L’entretien ou questionnaire avec le chef du département de francais

La rencontre avec le chef du département de francais n’a pas exigé autant de démarches
que les quatre entretiens précédents. En effet, la premiere visite au département a permis

d’exposer le projet et les recherches que nous souhaiterions mener pendant le stage.

En outre, étant donné que le chef du département est parfaitement francophone, il n’a
pas été utile de recourir a la langue maternelle, 1’arabe, pour conduire I’entretien (Cf. Annexe
8). A la fin de la discussion, nous lui avons remis un questionnaire auquel il a répondu. Le

tableau (Cf. Tableau 20) ci-dessous montre la durée de I’entretien et la langue utilisée :
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Dirigeants Durée Langue utilisée
Président de I'université 00:29 :30 Ar-Fr
Vice-président de 'université 00:16 :23 Ar-An
Doyen de la fac. des Lettres 00:27 :43 Ar
Directeur du CDPFU” 00 :24 :58 Ar-An
Chef de département de francais 00:15:00 Fr

Tableau 20: Récapitulatif des entretiens.

9.5 Le questionnaire enseignants-étudiants

Apres avoir obtenu I’autorisation de Messieurs le Président de I’université et le Doyen
de la faculté des Lettres pour mener une enquéte au sein de 1’université et du département de
frangais, nous avons entamé 1’enquéte en deux temps : d’une part, les enseignants (Cf.
Annexe .2) et d’autre part, avec les étudiants (Cf. Annexe 3) de différents niveaux (master,

dipléme et les quatre années de la licence).

Les questionnaires ont été distribués aux étudiants de département. Nous avons
questionné chaque année séparément sur une durée d’une semaine. Pour assurer la pleine
réussite de ce travail, nous avons décidé de distribuer les copies du questionnaire en personne
et de consacrer du temps pour tous les groupes. Ainsi, nous leur présentons le travail que nous
sommes en train de mener et nous restons dans la salle pour expliquer et traduire les questions,
en particulier pour les étudiants de premiére et de deuxiéme années dans la mesure ou leur
niveau de frangais n’est parfois pas suffisant pour tout comprendre, et nous assurons
I’encadrement jusqu’a ce que tous les étudiants aient fini de répondre aux questions. Enfin,

nous veillons a ramasser les questionnaires nous-méme afin que cette opération soit réussie.

La plupart des interrogés ont exprimé le souhait de participer a notre projet soit en
répondant aux questions, soit en espérant un tel changement des pratiques de 1’enseignement.
IIs souhaitent qu’un tel projet voit le jour a I’'université¢ de Mossoul pour changer des méthodes
qui prévalent depuis longtemps, ce qui signifie qu’ils sont favorables a un développement et
un changement des méthodes d’enseignement et d’apprentissage qui intégrent les innovations

dans tous les domaines.

Le questionnaire distribué est composé de questions auxquelles nous souhaitons

répondre directement dans notre étude, tout en établissant des liens avec les questions posées

* Le centre de développement de la pédagogie et de la formation universitaire.
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aux dirigeants et aux enseignants afin d’obtenir ’avis des personnes de chaque catégorie

d’interviewés et en dégager des points communs.
9.5.1 L’analyse qualitative/quantitative

Les questionnaires que nous avons ¢laborés ont atteint un grand nombre d’interrogés
qui ont recu le questionnaire et répondu aux questions posées. Ces interroges représentent un
total de quatre-vingt-quatorze personnes issues de trois catégories principales au sein de
I’université.

L’ensemble des informations recueillies au cours des cinq rencontres avec les
responsables de 'université et grice aux questionnaires distribués aux enseignants et aux
étudiants est traité dans le logiciel PASW (SPSS déja cité) pour que nous ayons une étude

plus précise et bien analysée.

Jean-Pierre Pourtois in Paquay et al. s’interroge dans : Quelle complémentarité entre les
approches qualitatives et quantitatives dans les recherches en sciences humaines? et fait la

distinction entre les analyses qualitative et quantitative :

« Toutefois la complexité humaine renvoie souvent le chercheur dans une
construction de recherches qui se situent généralement entre les modeles
puristes (exclusivement quantitatif ou qualitatif) et les modeles holistes
(complémentarité du quantitatif et du qualitatif). Des formules hybrides de
recherche sont concues afin de capter I'hétérogénéité. Il peut employer une
analyse soit quantitative (la maitrise du chiffre), soit qualitative (la maitrise du
sens). (2010 : 140-141)

L’auteur affirme donc que le chercheur a I’opportunité de suivre huit possibilités de

pistes de recherche tel que mis en évidence par le schéma (Cf. Schéma 8) ci-dessous :

a priori guantitative quantitatives

/
N

a posteriori qualitative qualitatives

: AN
Meéthodologie Analyse / Données

Schéma 8 : Choix d’analyse. Source Pourtois Jean-Pierre (2010 : 141).

Selon I’auteur, la recherche oppose deux conceptions d’analyse : d’une part, les modéles
puristes, c’est-a-dire dans lesquels les méthodes qualitatives et quantitatives s’excluraient

mutuellement et imposeraient un choix au chercheur, et, d’autre part, les modéles holistes qui
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s’appuient sur la complémentarité des méthodes quantitatives et qualitatives. Toute recherche
qui vise a analyser la complexité et 1’hétérogénéit¢ du monde appelle a croiser ces deux
méthodes. Pour sa recherche, le chercheur doit donc établir une méthodologie pour tester la
validité de son hypothése selon la démarche du procés, ou adopter une démarche d’enquéte
destinée a aboutir a la formulation d’une hypothése. Ainsi, il peut faire appel a une méthode

quantitative ou qualitative selon qu’il souhaite privilégier les chiffres ou le sens.

J-P. Pourtois in Ibid (2010 : 141) ajoute que : « Les formules d'investigation sont donc
multiples. L'espace de recherche est avant tout un espace de liberté qui dépasse le clivage du
quantitatif et du qualitatif.» Ainsi, le chercheur est libre d’orienter son étude par les choix
qu'il pose parmi les différents types possibles de méthodologies, d'analyses et de données.

Rosental et Frémontier-Murphy (2001 : 4) definissent les caractéres qualitatif et
quantitatif ainsi : « Un caractére qualitatif est une propriété qui n’est pas mesurée sur une
échelle numeérique (par exemple la catégorie socioprofessionnelle, la nationalité), alors qu’un
caractere quantitatif 1’est (comme le salaire mesuré en milliers de francs par mois, 1’age des

Francais) ».
9.5.2 Le calcul de I’age des interrogés

L’échantillon comprend des personnes dont 1’dge n’est pas semblable. En vue de bien
classer I’age des quatre-vingt-quatorze personnes sous catégories (5 dirigeants, 14 enseignants
et 75 étudiants) pour observer si I’age influence la réponse des interroges, nous avons recours
a I’équation de Yule Walker comme ci-dessous qui permet la distribution de 1’age des
interrogés par tranche :

TR=Xmax-Xmin+1
65-18+1=48
M=%n x 2.5
V94 x25=311x25=77

_TR 48_

W=——2=685=7
M 7

L’age des concernés est compris entre 18-65 ans, selon ce calcul, il faut établir sept

catégories. Ces catégories permettent par la suite d’examiner la pertinence.
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Ainsi, soixante personnes font partie de la premiére catégorie dont 1’age est de 18 & 24
ans par rapport a six qui sont en septieme, le reste est partagé entre les autres catégories. Il
faut noter aussi que cinquante-deux interrogés sont masculins et quarante-deux sont féminins.

Le tableau (Cf. Tableau 21) ci-dessous synthétise la répartition selon 1’age et le sexe des
personnes interrogées comme suit :

Q.2 et 3 Age et sexe Age
(Tous) 18-24 | 25-31 | 32-38 | 39-45 | 46-52 | 53-50 | 60-66 | Total |Pourcentage
Sexe [ Masculin 28 8 7 1 2 0 6 52 55,3
Féminin 32 4 3 2 0 1 0 42 44,7
Total 60 12 10 3 2 1 6 94 100,0
Pourcentage 63,8 12,8 10,6 3,2 2,1 1,1 6,4

Tableau 21: Age et sexe des interrogés.

9.5.3 La durée de ’enquéte

Le travail que nous avons mené au sein de I’université a commencé au début du mois de
novembre 2013 et s’est achevé au mois de février 2014. L’enquéte a pu étre achevée une fois

les questionnaires élaborés et les démarches administratives en vue d’obtenir 1’accord pour

installer la plateforme terminées.

235



9.6 Conclusion

Nous avons vu que la recherche-action représente une approche de recherche qui est liée
au paradigme du pragmatisme (Roy et Prévost 2013). Son concept se concentre sur I’action
qui permet de générer des connaissances scientifiques utiles pour comprendre et changer la

réalité sociale des individus et des systemes sociaux.

Comme objectif, nous avons documenté et recueilli des données a I’université de
Mossoul ; I’environnement au sein duquel s’inscrit notre projet pourrait se monter. Cela nous
permettrait de tester si notre projet répond a un besoin, a une attente. Nous avons construit un
échantillon, en limitant I’enquéte a un nombre de quatre-vingt-quatorze personnes. L’idée est
d’assurer la représentativité de cet échantillon avec lequel nous avons utilisé les méthodes de
recherche d’informations au moyen d’entretiens et de questionnaire. L’age des concernés est

compris entre 18-65 ans. La recherche-action sur le terrain a duré trois mois.

Le frangais est la langue principale utilisé lors de ’enquéte. Cependant, les langues
telles que I’arabe, I’anglais et le frangais sont présentes également pendant les entretiens

aupres des décideurs en fonction de la formation de chacun d’entre eux.
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Chapitre 10 : L’analyse et le traitement des données

10.1 L’analyse et le traitement des données des entretiens des dirigeants

Dans le but d’obtenir des réponses exactes aux questions au cceur de notre étude, nous
avons jugé bon de faire des entretiens directs avec des dirigeants de 1’université en paralléle
des questionnaires proposés aux enseignants ainsi qu’aux étudiants du département de
francais. Notre ambition est d’essayer de développer, a I’université de Mossoul, les pratiques
de I’enseignant et de I’enseignement de francgais langue étrangere, ¢’est pourquoi NOUS avons
enquété sur le terrain de cette université et collecté des points de vue et des réponses qui nous

aident a orienter cette étude vers I’application de notre dispositif.

Pour respecter et garder des points communs avec les autres interrogés (enseignants et
étudiants), nous avons eu recours a une liste de questions identiques a celles posées dans les
questionnaires lors des entretiens. C’est pourquoi nous gardons ces questions a 1’esprit et sur
papier au cours de ’entretien avec chacun des décideurs ayant été désignés pour notre

échantillon de la troisieme catégorie.

Durant I’étude et I’analyse des entretiens effectués auprés des dirigeants de ’université,
il est jugé judicieux de procéder a deux types d'analyse (qualitative et quantitative) dans la

mesure ou les personnes citées englobent différents roles a l'université.
10.1.1 Les dirigeants interrogés

Nous avons précis€ que 1’objectif majeur €tait de sonder la totalité des étudiants et des
enseignants du département tout en accordant une attention particuliere aux décideurs de
I’université. Par conséquent, nous avons soigné et étudié en profondeur les questions,
communes ou spécifiques (Cf. Tableau 19), que nous avons intégrées dans les trois types de
questionnaires afin de dégager des points communs entre les trois catégories de notre enquéte

et décrites ci-dessus (Cf. Figure 11).

237



10.1.2 L’analyse des entretiens des dirigeants”

Les questions relatives au statut, au sexe, a 1’age, et a ’expérience professionnelle sont
traitées dans le chapitre précédent (Cf. 9.2.2). Par conséquent, I’analyse des entretiens (Cf.
Annexes 1 et 10) effectués aupres des dirigeants commence a la sixieme question concernant la
place du francais. Trois personnes déclarent accorder une place importante a
I’enseignement/apprentissage du frangais & Mossoul, notamment parce que cette langue est
parlée mondialement et qu’il est important de la maitriser. Les raisons avancées sont diverses :
connaitre la culture, la civilisation, la littérature, les sciences. Son caractere international
découle du nombre de locuteurs et de son influence politique et économique : « Le francais, en
raison de son histoire, de sa qualité intrinseque, de sa capacité d'exprimer avec nuance et
précision les moindres subtilités de la pensée humaine et de sa présence dans un grand nombre
de pays sur tous les continents, mérite de conserver et de développer son statut international ».
(Bernard, 2012). En revanche, deux autres responsables interrogés pensent que
I’enseignement/apprentissage du francais a Mossoul occupe une place moyennement
importante. Selon eux, la raison principale est que : « Le frangais n’est pas enseigné a un grand

public. Il n’y a pas d’avenir. On n’a aucun intérét ».

Nous constatons que les réponses aux questions 19, 20, 29, 31, 36, 48, 49 et 52 qui
concernent l'utilisation d'Internet et le recours aux TIC sont similaires aux réponses apportées
a la question 8 dans la mesure ou quatre dirigeants sur cing interrogés recommandent
I’utilisation des moyens et des supports variés qui facilitent I’apprentissage du frangais, mais

un dirigeant conditionne cette utilisation quand il la juge nécessaire.

Les quatre responsables pensent que, selon les lois et le systeme éducatif irakien, le
MESRS accepterait 1’intégration de cette plateforme d’enseignement dans 1’université, mais
un seul responsable ne partage pas cet avis ou il estime que les manuels utilisés au
département de frangais devraient étre respectés. Ceci signifie que I’introduction des TIC dans

I’enseignement ne doit pas évincer ni remplacer ’'usage des manuels.

De méme, nous remarquons que quatre responsables sont favorables a 1’utilisation des
TIC pour le frangais a 1’université de Mossoul et affirment que leur usage serait positif.
Néanmoins, un seul responsable n’est pas tout a fait d’accord et choisit de répondre : « Je ne

sais pas ». La motivation a naviguer sur le net pour préparer les cours lorsqu'en tant que

* A consulter dans I’annexe 10 les tableaux de ’analyse des entretiens des dirigeants.
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dirigeant ils se retrouvent en position d'enseignant, bien qu'elle soit évoquée par tous, ne se
concrétise en realité que par un seul d'entre eux qui les utilisent « souvent » dans sa pratique
professionnelle. L'analyse des réponses peut donc étre un premier indicateur d'un nécessaire
suivi complémentaire des responsables apres leur stage pour qu'ils utilisent davantage le net

comme support de recherches.

Les résultats sont les mémes pour les questions 6, 10, 11, 30 et 40 ou trois responsables
sur cing précisent qu’ils ont recours aux TIC en préparant et dispensant une lecon, mais deux
autres responsables affirment qu’ils y ont « souvent » recours. Trois sur cing ont entendu
parler de la plateforme Moodle, mais les deux autres n’ont pas entendu parler de cette
plateforme, bien que certains d’entre eux aient participé aux stages de formation des
formateurs traitant des TIC et évoqués ci-dessus. De méme, I'analyse de ces réponses montre
I'importance qu'il faudrait accorder a une communication plus soutenue sur ce qu'est le CECR
et la plateforme Moodle afin que les responsables a l'université soient en phase avec les
évolutions technologiques qui se développent dans le monde.

L’ensemble des responsables” concernés par notre projet se déclarent favorables a
I’innovation et au développement des pratiques dans 1’enseignement/apprentissage a
I’université en général, et au département de frangais en particulier. Cela constitue un point
essentiel de la recherche parce que si les responsables a 1’université expriment un tel pareil

souhait, cela permet de progresser dans le sens du changement.

Pour modifier les pratiques dans I’enseignement, les cinq dirigeants espérent que
chaque salle de cours soit équipée au minimum d’un ordinateur et un projecteur. Ils croient
que l’usage d’une salle informatique motive les étudiants a bien apprendre une langue
étrangere. Ils affirment également que I’enseignant devrait maitriser 1’utilisation de nouvelles
technologies. Suite a leur confirmation d’avoir entendu parler du multimédia dans
I’enseignement, nous citons ici certaines réflexions des personnes interrogées vis-a-vis du

terme multimédia :

Le Président de I’université : « Les exigences de la vie demandent cela et sans ce truc, nous ne
pouvons rien faire, cela veut dire que vous étes au courant des nouveautés des sciences, ‘up to

date’ et mis a jour. ».

* Nous avons noté vingt-quatre questions sur cinquante-deux dont les réponses sont identicques pour les cing
dirigeants.
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Le Vice-président des affaires scientifiques de I'université : « L’essentiel est qu’il me donne

I’information demandée au plus vite possible au mieux. C’est le principe dans ce sujet. »

Le Doyen de la Faculté des Lettres a I'université : « Le multimédia, ce sont les moyens de
communication : le son, le signe, les outils. Pour moi, 1’enseignant doit étre acteur parce que

la main, le signe et le visage sont les moyens les plus importants de la langue. »

Le directeur du centre de développement de la pédagogie et de la formation universitaire a
I’université : « Je le résume que toute 1’activité pédagogique est basée sur la bonne application

des technologies dans I’enseignement. Comme conception, il est une conduite pédagogique. »

Les cing responsables affirment étre favorables au multimédia dans
I’enseignement/apprentissage d’une langue étrangére. Pothier (2003 : 51) montre que : « Les
avantages possibles du multimédia recoupent trés grossierement ceux de I'EAO:
individualisation, autonomisation, auxquelles s‘ajoutent la motivation pour un matériel
authentique (ou proche de l'authentique) et I'immersion qu'il propose, ainsi que pour la variété
qu'il peut apporter. » Ils voient ainsi qu’il serait possible d’intégrer le multimédia dans les
départements des langues et plus précisement dans le département de francais. Ils déclarent
que nous devrions développer un enseignement a destination des apprenants qui intégre le
multimédia et qui tienne compte du contexte universitaire (ce qui a été déja traité dans la
premiere partie). En tant que personnes intéressées par les TIC, ils pensent que I’arrivée de
CD, DVD et Internet dans le pays implique un changement des méthodes d’enseignement. Ils
souhaitent qu’en rentrant des stages de formation des formateurs, I’enseignant doit appliquer a

I’université I’expérience acquise pendant ce stage.

En répondant a la question 41 concernant 1’'usage de la plateforme Moodle que nous
souhaitons appliquer pour I’enseignement/apprentissage, nous avons recueilli différentes

opinions :

Le Vice-président déclare : « On peut en profiter "Self teaching™" autoformation, "improving
your knowledge whatever speciality you like" amélioration de vos connaissances, au moins
c’est personnel. Par exemple, j’ai consult¢ des cursus des droits, un cursus de
nanotechnologie, un cursus de la comptabilité, alors c’est la méme chose pour ma spécialité.

Le Doyen explique que : « C’est possible en tant qu’elle suit la société caractérisée par un
temps et un lieu précis, elle aborde la culture imposée qui fait une liaison avec celle de la

conduite numérique.»
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Le directeur du centre de développement de la pédagogie et de la formation universitaire a
I’université affirme : « Nous pourrions commencer avec les études supérieures, cela nous est
impossible de I’appliquer avec les autres étudiants a cause de leur grand nombre par rapport a

un nombre limité ».

Tous les dirigeants avec lesquels nous nous sommes entretenus ont exprime leur soutien
pour le projet d’installation de la plateforme sur le serveur de I'université. Ils affirment qu’ils
sont préts a utiliser la plateforme dans leur spécialité respective dans le cas de son installation
sur le serveur de I’université. Acceptant de contribuer a ce projet, ils encouragent les
enseignants et étudiants ainsi que les autres collégues a expérimenter ce nouveau moyen

d’enseignement/apprentissage au sein de 1’université.

IIs pensent qu’une plateforme pédagogique modifierait les pratiques de 1’enseignant de
frangais et innoverait 1’enseignement de cette langue. Ils croient que le MESRS et I’université
de Mossoul soutiendraient le projet d’intégrer les TIC dans le département de frangais pour
I’étendre ensuite aux autres universités irakiennes. Ils esperent réformer 1’emploi du temps
d’une maniére acceptable, sans toutefois dépasser le réglement et dans le respect des

conditions de travail, pour mieux assurer les cours.

Les cing responsables assurent qu’ils sont intéressés par les TIC. Ces résultats sont
utiles dans la mesure ou des responsables d’université convaincus de la nécessité d’intégrer

les TIC dans 1‘enseignement peuvent nous permettre de faire progresser notre projet.

Ils confirment que son intégration dans 1’enseignement du frangais en Irak accroitrait la
motivation des apprenants. Pothier (Ibid : 68-69) observe que : « Cela peut avoir diverses
conséquences, mais sur un plan individuel et langagier, cela oblige I’étranger a se surpasser
pour ne pas déchoir a ses propres yeux. Cette motivation renforce ce qu'il pouvait avoir au
départ ». Ils estiment que I’étudiant serait motivé par les TICE. (Desmarais 1998, 143):
« l'utilisation des technologies, chez les jeunes apprenants, augmente la motivation a
apprendre ou, du moins, le temps de contact avec les outils d'apprentissage, une initiation
rigoureuse s'impose pour dépasser l'aspect ludique et favoriser la consolidation des

apprentissages ».

Ayant exprimé leur soutien pour le projet d’installation de la plateforme sur le serveur
de I'université et selon les réponses recueillies aupreés de ces cing dirigeants de I’université au

cours des entretiens, nous pouvons constater que 1’intégration des TIC sera acceptée au sein
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du département de francais si son application est possible. Cela est capital pour la bonne

réussite du travail que nous sommes en train de mener.

10.2 L’analyse et le traitement des données des questionnaires des

enseignants

L’objectif de notre enquéte de terrain effectuée aupres des enseignants du département
de francais est de connaitre exactement leurs avis, leurs souhaits et leurs attentes et la
représentation des TIC pour pouvoir développer les pratiques de 1’enseignement du frangais
langue étrangére. Etant donné que la présente recherche vise & sonder trois catégories, les
enseignants sont interrogés également. A ce niveau, les démarches, 1’attention et un travail

sérieux ont été fournis.

Par conséquent, il apparait nécessaire de procéder a deux types d'analyse (qualitative et
guantitative) dans la mesure ou les personnes interrogées assument différents roles au sein de

l'université.
10.2.1 Les enseignants interrogés

Le chapitre 9 a permis de decrire le profil des personnes interrogées. Dans le but d’étre
le plus concis possible, il est judicieux de citer le nombre exact, 1’age, le sexe et I’expérience
professionnelle des enseignants interrogés au département de francais de [’université de

Mossoul.

Les enseignants du département de francais, dispensant les cours du matin ou les cours
du soir, sont seize au total. Cependant, seuls quatorze d’entre eux ont participé a I’enquéte et
ont répondu au questionnaire. Pour des raisons diverses telles que des obligations a I’extérieur
du département et des contraintes d’horaires d’horaires deux parmi les seize n’y ont pas
participé.

Les questions présentes dans les deux types de questionnaire, en supplément des
questions posées lors des entretiens, contiennent des points communs entre les trois catégories
que nous avons choisies. Nous tentons de savoir si les enseignants interrogés sont informés de
ce dont nous parlons, et traitons les points nécessaires dans l'analyse de ce chapitre consacré a
I’étude menée sur le terrain. Nous avons questionné les enseignants du département de

frangais tels que décrits ci-dessous.
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10.2.2 L’age des enseignants interrogés

L’équation de Yule Walker explicitée et utilisée au chapitre précédent pour classer 1’age
des personnes interrogées permet de répartir 1’dge des enseignants sondés ainsi : neuf
personnes ont entre 25-31 ans. Deux personnes ont entre 32-38 ans. Une personne a entre 18-

24 ans. Une personne a entre 53-59 ans. Une personne a entre 60-66 ans. (Cf. Tableau 22) :

Q.2 et 3 Age et sexe Age
18-24 | 25-31 | 32-38 | 39-45 | 46-52 | 53-59 | 60-66 Total Pourcentage
Sexe | Masculin 0 1 7 2 0 0] 1 11 78,6
Féminin 0 0 2 0 0 1 0 3 21,4
Total 0 1 9 2 0 1 1 14 100,0
Pourcentage 00,0 7,1 64,3 14,3 00,0 7,1 7,1

Tableau 22: Age et sexe des enseignants.

10.2.3 L’analyse des questionnaires des enseignants’

Les enseignants du département de frangais ne sont pas tres nombreux, contrairement
aux autres départements de la faculté des Lettres. Ainsi, sur les quatorze enseignants qui ont
répondu au questionnaire, onze sont masculins et trois sont féminins. (Cf. Tableau 22 ci-
dessus). Comme nous pouvons le remarquer, il y a deux classes d'age qui se démarquent,
occupées ensemble par une majorité d'enseignants. Ils ont donc plutdt la trentaine. L'absence
d'enseignant agé peut se comprendre en raison sans doute de I'évolution historique de
I'enseignement de la langue francaise a I'université. La sensibilisation a cet apprentissage reste
assez récente en Irak. Nous pouvons penser que des efforts doivent étre entrepris pour
renforcer le désir d'enseigner cette langue par de jeunes professeurs et ainsi chercher a
augmenter le nombre d'enseignants parmi les classes d'age plus jeunes. Nous observons aussi
la présence faible des femmes enseignantes en langue francaise alors que ce choix

d'enseignement est géneralement prise par les femmes dans d'autres pays.

En ce qui concerne 1’expérience professionnelle (Cf. Tableau 23), nous avons enregistré
les détails suivants : neuf personnes ont une expérience comprise entre 1-10 ans, quatre
personnes ont entre 11 et 20 ans d’expérience et une personne compte entre 31 et 40 ans

d’expérience.

* A consulter les tableaux et I’analyse des questionnaires dans I’annexe 11.
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- Q4 . Effectifs Pourcentage
Expérience professionnelle

1-10 ans 9 64,3
11-20 ans 4 28,6
31-40 ans 1 7,1

Total 14 100,0

Tableau 23: Expérience professionnelle.

Nous avons montré au chapitre 2 que le corps enseignants du département de francais
n’est pas nombreux. Certains enseignants donnent des cours le matin et le soir pour assurer le
travail régulier du département. Nous notons (Cf. Tableau 24) que six enseignants enseignent
trois matieres, trois enseignants enseignent quatre matieres, trois autres enseignants assurent

cing matiéres, un enseignant donne deux cours et un autre enseignant dispense sept matiéres?.

N Q5 L Effectifs Pourcentage
Matieres enseignées

2 1 7,1

3 6 42,9

4 3 21,4

5 3 21,4

7 1 7,1
Total 14 100,0

Tableau 24: Matiéres enseignées.

Huit enseignants accordent une place importante a 1’enseignement/apprentissage du
francais a Mossoul, et affirment que le francais est mondial et important, notamment « pour
connaitre la culture, la civilisation, la littérature », « aimer cette belle langue », « expériences
professionnelles », « L’Etat commence a s’intéresser a la langue frangaise », « Le francais est
parlé par un grand nombre de gens dans le monde », «c’est un moyen de comprendre le
monde ».

Cependant, six enseignants estiment que 1’enseignement/apprentissage du francais a
Mossoul occupe une place moyennement importante parce que : « Le frangais n’est pas
enseigné a un grand public », « Il n’y a pas d’avenir », « Des apprenants n’en profitent pas

dans le domaine du travail ».

? Les matiéres enseignées soit pour la licence, dipldme ou master sont la phonétique et prononciation, la lecture
et conversation, la grammaire, 1’expression orale, I’expression écrite, les textes littéraires, la traduction, le
théatre, le roman, la poésie, la linguistique, I’enseignement et la méthodologie de la recherche, I’histoire de la
littérature, la stylistique, la sémiologie, et I’analyse du discours.
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Les quatorze enseignants™ ciblés par notre questionnaire affirment qu’ils ont entendu
parler du CECR. Dix enseignants affirment qu’ils prennent en compte les conseils, les
niveaux et les critéres fixés par le CECR dans I’enseignement pour les différents niveaux
d’¢études du département de francais. Quatre enseignants déclarent les prendre « souvent » en
compte. Les quatorze enseignants se prononcent en faveur de la modernisation et du
développement des pratiques dans 1’enseignement/apprentissage a 1’université en général, et
au département de francais en particulier. En effet, ils aimeraient que chaque salle de cours
soit équipée, au minimum, d’un ordinateur et d’un projecteur. Cette attente constitue 1’un des
points essentiels de notre recherche, notamment si celle-ci est partagée par le public. Ils
considerent que I’enseignant devrait maitriser I’utilisation des nouvelles technologies. Par

conséquent, aucune réponse n’est apportée a la question 16 qui en découle directement.

Les quatorze enseignants qui confirment qu’ils ont entendu parler du multimédia dans
I’enseignement possédent un PC dont treize sont connectés a Internet, le PC d’un seul
enseignant n’est pas connecté. En tant enseignants intéressés par les TIC, ils confirment que
I’arrivée des CD, DVD et Internet entraine un changement qui est impliqué par 1’usage du
multimédia. 1ls estiment étre préts a travailler sur cette plateforme dans I’hypothése ou nous
I’installons sur le serveur de 1’université de Mossoul, et affirment leur volonté d’expérimenter
notre projet. De méme, ils encouragent leurs collegues et les étudiants a expérimenter une
telle plateforme dans les universités irakiennes. Les quatorze enseignants acceptent de
participer a notre projet. lls pensent que cette activité modifierait les pratiques de I’enseignant
du frangais et innoverait I’enseignement de cette langue et sa perception. Ils formulent
¢galement ’espoir de réformer et aménager I’emploi du temps de maniére acceptable dans le
respect du réglement et des conditions de travail pour mieux assurer les cours suite a leurs

expériences dans I’enseignement.

A la question portant sur I’'usage d’une salle bien équipée en matériel informatique,
treize enseignants pensent que son usage dans 1’enseignement de FLE motive les étudiants a
mieux apprendre la langue, un seul enseignant ne sait pas si cela a un effet sur la motivation.
Treize enseignants se prononcent plus en faveur du multimédia, et un seul enseignant n’est
pas pour le multimédia dans I’enseignement. Ils disent que les étudiants seraient motives par

les TIC, mais un seul enseignant n’est pas de cet avis.

* Nous avons noté treize questions (10, 12, 13, 15, 17, 21, 26, 27, 42, 43, 44, 45 et 50) auxquelles les quatorze
enseignants sont tous d’accord 100 %.
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Plusieurs points de vue d’enseignants émergent des réponses données a la question
concernant la représentation du terme multimédia : « Il représente I’usage de média dans
I’enseignement », « ¢’est I’ensemble des programmes procédés pour le méme logiciel », « Un

moyen de s’ouvrir sur les autres cultures », « moyens comme CD, DVD, vidéo. Internet ».

Les douze enseignants déclarent que nous devrions développer une maniere propre a
nos apprenants en intégrant le multimédia dans le département de frangais, mais deux
enseignants seulement expriment une opinion contraire. lls espérent que 1’usage des TIC aura
un effet positif sur la motivation de 1I’enseignement du frangais en Irak, mais deux enseignants

seulement expriment une opinion contraire.

A VDinstar des chiffres et des pourcentages récoltés a la question précédente, douze
enseignants sont favorables a I’utilisation des TIC pour I’enseignement du frangais a
I’'université de Mossoul et affirment que ces derniéres joueraient un role positif, mais deux

enseignants ne sont pas tout a fait d’accord et choisissent I’option « Je ne sais pas ».

Evoquant la prise en compte des critéres du CECR, dix enseignants sur quatre affirment
qu’il serait possible d’intégrer le multimédia dans le département de frangais, mais quatre
autres enseignants ne partagent pas cet avis. Les dix enseignants proposent des sites ou des
activités a leurs étudiants, mais quatre autres enseignants ne le font pas. Les dix enseignants
montrent que les TIC sont source de motivation pour eux, mais quatre autres enseignants ne
partagent pas cet avis. Dix enseignants souhaitent qu’au retour des stages de formation des
formateurs, I’enseignant applique a ’université I’expérience acquise au cours du stage, mais
quatre enseignants n’ont pas répondu a cette question parce qu’ils n’ont pas encore participé a

de tels stages.

Les enseignants qui proposent des sites ou des activités a leurs étudiants justifient le
recours aux TIC dans le cadre de la préparation des cours ou des articles, pour enrichir,
développer et améliorer les aptitudes des étudiants et des enseignants, en fonction des
activités qui leur permettent d’échanger a 1’oral ou a 1’écrit, avoir plus de connaissances sur
un sujet, ou observer la fagon dont un certain sujet est présenté par d’autres personnes, ou

obtenir des informations demandées par I’enseignant.

Les avis recueillis aupres des intéressés qui naviguent sur Internet ou des personnes qui
ont participé a des stages de formation des formateurs montrent que la moitié des enseignants,
concernés par notre questionnaire découvrent des didacticiels ou logiciels ou sites de type

pédagogique en ligne, trois enseignants n’en trouvent pas, et quatre enseignants n’ont pas
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répondu a cette question parce qu’elle est liée a la précédente et qu’ils n’ont pas encore

participé aux stages.

Parmi les sites, les logiciels ou les didacticiels que les personnes interrogés ont
découverts, soit en participant aux stages, soit en surfant sur Internet, elles citent TV5,

francais facile, Audacity, Hot Potatoes, le point du FLE, etc.

Douze enseignants sur les quatorze enseignants visés par ce questionnaire n’ont pas
entendu parler de la plateforme Moodle bien que certains d’entre cux aient déja participé a des
stages de formation traitant des TIC en 2008. Deux enseignants seulement connaissent cette

plateforme.

Cette situation met en évidence un besoin de former et de préparer les enseignants avant

d’envisager la mise en place de cette nouveauté a I’université de Mossoul.

Les réponses données quant a 1’usage de la plateforme par les enseignants sont diverses
« amélioration des connaissances dans sa spécialité », « trouver des activités et des exercices

», « découvrir des nouveautés dans I’enseignement des langues ».

A la question concernant le soutien de la part des dirigeants de 1’université de Mossoul a
notre projet, huit enseignants pensent que I’université de Mossoul soutiendrait notre projet
d’intégrer les TIC dans le département de francais pour I’étendre ensuite a d’autres universités

irakiennes, mais six enseignants ne sont pas de cet avis.

A I’image de la question précédente, huit enseignants pensent que, selon les lois et le
systéme éducatif irakien, le MESRS accepterait ce nouveau moyen d’enseignement dans notre
université, tandis que six enseignants pensent que le ministére n’accepterait pas une telle
initiative. ?

Six enseignants estiment que nous devrions respecter les manuels utilisés au
département de francais (garder le manuel et ajouter des activités TIC), et ce, méme si ’on
integre notre dispositif, et huit enseignants n’ont pas de réponses a cette question parce qu’elle

est liée a la précédente a laquelle ils ont dit que le ministere accepterait cette initiative.

Six enseignants sont d’avis que 1’actuel emploi du temps permet d’assurer des cours et

des activités sur la plateforme si on I’appliquait, et huit enseignants ne partagent pas cet avis.

L’ensemble de ces résultats permet d’investir pleinement dans ce projet afin de répondre

positivement aux souhaits des enseignants et de permettre la réussite de ce projet en vue
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d’innover 1’enseignement et de le faire évoluer dans un sens qui n’est pas encore permis au
sein de 'université. Les réponses montrent une sensibilité du corps enseignant de langue
francaise a utiliser de maniere reguliere les TIC comme support d'apprentissage. Il reste
néanmoins quelques efforts de communication a entreprendre pour faire connaitre Moodle et

I'utilité des plateformes.
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10.3 Le traitement des données des questionnaires des étudiants

La présente enquéte s’est penchée sur deux catégories importantes au sein de
I’université (dirigeants et enseignants) mais n’omet pas de sonder celle des étudiants. Dans le
but de collecter des réponses exactes aux questions touchant au cceur de notre étude, nous
nous sommes référé aux entretiens directs effectués auprés des dirigeants de 1’université en
paralléle aux questionnaires soumis aux enseignants ainsi qu’aux €tudiants du département de
frangais. L’objectif est de développer, a 'université de Mossoul, les pratiques de I’enseignant
et de I’enseignement du francais langue étrangére. A cette fin, nous avons enquété sur le
terrain de cette université et avons recueilli des points de vue et des réponses qui nous aident a

orienter cette étude vers ’application de notre projet.

A Tinstar des entretiens que nous avons effectués auprés de cing dirigeants et du
questionnaire soumis aux enseignants et comportant des questions communes, nous avons

soumis des questions presque identiques aux étudiants du département.

L’étude et ’analyse des questionnaires remplis par les étudiants fait 1’objet de deux
types d'analyse (qualitative et quantitative) dans la mesure ou nous avons choisi des personnes

assumant différents roles a l'université.
10.3.1 Les étudiants interrogés

Les étudiants du département de francais a 1’université de Mossoul sont peu nombreux
en comparaison avec d’autres départements de la faculté des Lettres dans laquelle nous
devons effectuer notre étude de terrain. Le département de francais dispense des cours de
frangais le matin et le soir. Néanmoins, en conséquence du manque d’enseignants et du petit
nombre d’étudiants intéressés inscrits, le département de frangais n’a pas accueilli d’étudiants
au cours du soir pour I’année 2013-2014. Pour cette raison, nous avons jugé indispensable de
nous concentrer sur les étudiants suivant les cours du matin dans la mesure ou ceux-Ci

viennent étudier selon des critéres imposés par le MESRS et la faculté des Lettres.

Nous avons souligné dans un précédent chapitre qu’en Irak, la licence s’effectue en
quatre ans apres le baccalauréat, ¢’est pourquoi nous avons enquété aupres des étudiants (Cf.
Figure 12) de chaque année séparément, mais tous les résultats de chaque niveau (licence,

master et dipldme) pourront étre rassemblés :
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Etudiants

| 75. (100.0%) |

Master Diplome Licence
| 8.(107%) | | 10.(13.3%) |

| T T |
Premiere Deuxiéme Troisieme Quatrieme

nné nné année année
20.(26.7%) 20. (26.7%) 5. (6.7%) 12. (16.0%)

Figure 12 : Catégorie d’étudiants.

Les questionnaires que nous avons réalisés ont été soumis a un grand nombre

d’étudiants intéressés qui y ont répondu volontairement.

En ce qui concerne I’analyse statistique, nous avons utilisé un logiciel statistique
composé de différents modules a utiliser de maniére indépendante par différents
professionnels. Ainsi, selon Karsenti, Collin, et Harper-Merrett (2011), PASW Direct
Marketing est utilisé pour faciliter I'analyse des données par les experts en marketing, PASW
Bootstrapping est indiqué par les analystes, etc.) du questionnaire, toutes les informations
recueillies au cours des cing entretiens aupres des cing responsables de 1’université et grace
aux questionnaires distribués aux enseignants et étudiants, ont été traitées au moyen du

logiciel a haute capacité PASW (Cf. 9.3.3) pour mener une étude précise et une analyse fines.
10.3.2 La moyenne d’age des étudiants interrogés

Nous avons souligné précédemment qu’un grand nombre d’étudiants interrogés de
niveaux différents a répondu au questionnaire. L’age des soixante-quinze etudiants

appartenant a diverses catégories est compris entre 18-52 ans.
10.3.3 L’analyse des questionnaires des étudiants”

Soixante étudiants font partie de la premicre catégorie, c’est-a-dire dont 1’dge est

compris entre 18 et 24 ans. Onze étudiants agés de 25 a 31 ans sont regroupés dans la

* A consulter dans 1’annexe 12 les tableaux de 1’analyse des questionnaires des étudiants.
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deuxiéme catégorie, un étudiant pour chacune des troisieme et quatriéme catégories ont
respectivement entre 32 et 38 ans et 39 et 45 ans, deux personnes font partie de la cinquieme

catégorie et sont agées de 46 a 52 ans.

Trente-six interrogés sont masculins et trente-neuf interrogés sont féminins. Cette
observation est tres intéressante car elle montre une certaine parité entre les sexes, donc un
intérét de la part des étudiantes a poursuivre leurs études de frangais. L’ensemble des
étudiants est réparti sur six niveaux d’études au sein du département ; la licence, le diplome et
le master. On constate un pourcentage éleve d'étudiants en licence qui chute ensuite fortement

en master et il serait intéressant d'analyser les raisons de ce taux beaucoup plus faible.

I1 faut souligner que les étudiants questionnés sont classés selon leur niveau d’étude au

sein du département de francais comme détaillé ci-dessous :

A. Les étudiants en Master sont huit au total et quatre d’entre eux sont féminins. Un
seul étudiant a étudié le frangais a 1’étranger avant qu’il vienne au département.

Ce point sera abordé dans les réponses aux questions 6 et 7.
B. Les étudiants en dipldme sont dix, cing sont masculins et cing sont féminins.

C. Douze étudiants sur treize sont en quatrieme année ; un étudiant était absent,
quatre sont masculins et huit sont féminins. Deux étudiantes ont étudié le

francais au lycée avant d’étudier au département.

D. Cing étudiants de troisieme année dont le nombre total est huit, les trois
étudiants non interroges étaient absents lors de la distribution du questionnaire.

Ils sont tous masculins.

E. Vingt étudiants de deuxieme année sur vingt-cing, six sont masculins et quatorze

sont feminins. Un seul étudiant a étudié le francais a 1’étranger et au lycée.

F. Un des deux groupes d’étudiants de premiére année ; j’ai choisi le groupe B au
nombre de vingt (12 masculins et 8 féminins) sur un nombre total de cinquante”.
Le tableau (Cf. Tableau 25) ci-dessous montre la répartition des étudiants en

fonction de leurs niveaux et selon leur sexe :

* Nous devons signaler que le nombre des étudiants de département n’est stable ni fixe pour différentes raisons
comme la moyenne des étudiants finissant le bac., le choix de 1’étudiant pour un tel département ou un autre, les
critéres imposes par le ministéres et la faculté. Je me suis limité aussi aux étudiants des quatre années des cours
du matin et non les étudiants des cours du soir.
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NiveauQx.ffl’é tude Effectifs Pourcentage Masculin Féminin
Premiére année 20 26,7 12 8
Deuxieme année 20 26,7 6 14
Troisieme année 5 6,7 5 0
Quatrieme année 12 16,0 4 8
Dipléme 10 13,3 5 5
Master 8 10,7 4 4
Total 75 100,0 36 39

Tableau 25: Niveaux d’étude et sexe.

En analysant les réponses données a la question demandant aux étudiants s’ils ont appris
la langue frangaise avant de venir I’¢tudier au département de frangais, nous avons vu que,
parmi les six niveaux d’étude, quatre étudiants seulement avaient déja appris le frangais sur
les soixante-et-onze étudiants qui commencent a 1’étudier au sein du département. Ce constat
est de nature a interpeller sur la nécessité de réaliser de la sensibilisation a I'apprentissage de
la langue francaise auprés des jeunes avant leur arriveée a l'université et de reconsidérer les
aspects motivants de cette langue. Cette réflexion pourrait amener a justifier aussi le

développement des TIC a I'école pour accompagner cette motivation.

Le temps et le lieu de I’apprentissage du frangais de ces quatre étudiants ne sont pas les
mémes : un étudiant en master I’a étudié a 1I’étranger pendant trois ans, deux étudiantes en
quatrieme année I’ont appris a 1’école pendant six ans et un étudiant en deuxieme année I’a

étudié pendant onze ans a 1’étranger et a I’école.

Une grande majorité, c’est-a-dire soixante-et-onze étudiants sont pour I’innovation et le
développement des pratiques dans I’enseignement/apprentissage a 1’université ainsi qu’au
département de francais, mais quatre étudiants seulement sont contre. Cette question touche
un point essentiel de notre recherche dans la mesure ou un tel souhait exprimé par les
étudiants permet de poursuivre les démarches pour entamer ce changement des pratiques

d’enseignement et d’apprentissage.

Vingt-neuf étudiants affirment que I’enseignant utilise des moyens ou outils
pédagogiques qui facilitent I’enseignement/apprentissage dans les cours, huit étudiants disent
que l’enseignant n’utilise pas de tels moyens, trente-huit étudiants estiment que les
enseignants les utilisent « souvent » ou « rarement ». Ici, les réponses des étudiants viennent
corroborer les interprétations faites a propos du questionnaire sur les enseignants, a savoir que
les enseignants sont particuliérement sensibilisés aux TIC et qu'ils préparent leurs cours en

s'aidant de ceux-ci. L'ambiguité de leurs réponses sur "souvent" et "rarement" montre que
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leurs propres impressions peuvent varier et il serait intéressant d'entrer dans le détail puisque

nous avons constaté que les enseignants connaissent peu par exemple la plateforme Moodle.

Les deux questions suivantes sont liées a la question 13. Les étudiants sont invités a
citer le nom des matiéres dans lesquelles certains enseignants utilisent de tels moyens : la

phonétique, I’expression orale et écrite.

A I’image de la question portant sur I’innovation et le développement des pratiques dans
I’enseignement/apprentissage a I’université et au département de frangais, nous constatons un
nombre et un pourcentage équivalents (soixante-et-onze personnes, pour les étudiants qui
souhaitent que, pour changer des pratiques, la salle de cours soit équipée au moins d’un
ordinateur et d’un projecteur. Deux autres ¢tudiants ont répondu « non » et deux autres n’en

voient pas la nécessité.

Au sujet de la navigation sur Internet, prés de la moitié des étudiants qui ont participé a
I’enquéte, a savoir trente-et-un étudiants naviguent réguliérement ; six étudiants naviguent de
maniere hebdomadaire ; onze étudiants naviguent mensuellement sur le web, et vingt-six
étudiants choisissent « Autre ». Cela signifie que méme si certains étudiants ne possedent pas

d’ordinateur, ces derniers essaient d’avoir au moins un simple contact avec les NT.

L’usage d’Internet par les étudiants a fait 1’objet d’une question a part parce que les
centres d’intéréts des étudiants peuvent varier de I’un a I’autre. Certains étudiants ont opté
pour les quatre choix qui leur sont proposés dans le questionnaire. A I’inverse, certains
d’entre eux n’y ont pas répondu. Quarante-sept étudiants utilisent Internet pour rechercher des
informations, mais vingt-huit ¢tudiants n’ont pas opté pour ce choix (soit un tiers d'entre eux,
ce qui n'est pas négligeable et qui interroge sur I'optimisation de I'outil Internet dans le cadre
des études). Trente-trois étudiants affirment utiliser Internet pour accéder aux réseaux sociaux
tandis que quarante-deux étudiants ne partagent pas cet intérét. A propos des loisirs, vingt-
sept étudiants déclarent utiliser Internet pour s’amuser et passer le temps en cherchant des
jeux vidéo, des chansons, des films, des sites ludiques, mais quarante-huit étudiants ne
prennent pas ce choix en compte. Pour ce qui reléve de I’apprentissage, trente-neuf étudiants
veulent apprendre en utilisant Internet, mais trente-six n’ont pas choisi cette réponse. Ici la
réponse est intéressante car elle montre que I'Internet en tant que technologie ne semble pas
encore consciemment acquise par presque la moitié des étudiants interrogés. Elle appuie les
pourcentages relatifs de 36% d'étudiants sur I'effectif interrogé qui considérent davantage
I'aspect ludique d'Internet et 44% de l'effectif qui fréquentent les réseaux sociaux. La
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représentation par I'étudiant d'une utilité pédagogique d'Internet semble avoir encore des

marges de progres.

Parmi les soixante-quinze étudiants, cinquante-neuf personnes souhaitent travailler
depuis chez soi ou un cybercafé dans le cas ou il ne serait pas possible de venir a 1’université

pour diverses raisons, mais les autres, ¢’est-a-dire seize étudiants n’expriment pas ce souhait.

En ce qui concerne les trois choix suggérés a la question abordant la recherche de
supports sur Internet, cinquante-trois étudiants essaient de trouver des supports pour
comprendre les cours qu’ils n’ont pas compris ou qu’ils ont manqués et quinze étudiants
déclarent en chercher souvent, tandis que sept étudiants ne le font pas. Ces réponses
confirment l'interprétation précédente qui atteste que les étudiants n'utilisent pas encore toutes
les ressources possibles qu'offre le web pour progresser dans leurs études. lls sont a la
recherche de supports dans un contexte de "secours" plutdét que dans un objectif de

"complémentarité " et/ou de "perfectionnement”

Un nombre conséquent de personnes (soixante-neuf personnes) affirment qu’elles
tentent de trouver des supports pour les cours sur Internet, sept personnes ne le font pas tandis

que dix-huit personnes en cherchent souvent.

Une partie cruciale du questionnaire est consacrée au multimédia. Ainsi, quarante-et-un
¢tudiants affirment avoir entendu parler du multimédia dans I’enseignement, et trente-trois
étudiants n’en ont pas entendu parler, soit 44% de I'effectif interrogé. Cette proportion est
importante et mérite donc une sensibilisation accentuée aupres des étudiants qui

méconnaissent le multimédia dans 1’enseignement.

Concernant la représentation du terme multimédia et I’idée que s’en font les étudiants
qui ont déja entendu parler de son utilisation dans I’enseignement, les étudiants interrogés
donnent plusieurs points de vue tels que : « c’est un moyen d’enseignement », « la télé, la

radio, Internet », « des films, reportages, articles de presse ».

Les questions abordant le cceur de notre sujet nous permettent de connaitre précisément
les idées, intéréts, attentes et réflexions du public ciblé. A ce sujet, nous remarquons que
presque la totalit¢ des étudiants interrogés, c’est-a-dire soixante-treize étudiants, se
prononcent en faveur du multimédia dans 1’enseignement/apprentissage d’une langue

étrangére. Seuls deux étudiants n’y sont pas favorables.
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En répondant a la question sur I’intégration du multimédia dans les départements des
langues et, plus précisément, dans le département de francais, soixante-huit étudiants pensent

qu’il serait possible d’intégrer le multimédia, et sept étudiants ne partagent pas cette idée.

Soixante-sept étudiants souhaitent adapter 1’enseignement en introduisant le multimédia

au sein du département tandis que huit personnes ne le souhaitent pas.

De méme, a I’image des réponses collectées a la question 33 interrogeant les étudiants
sur le multimédia dans 1’ensecignement/apprentissage de la langue étrangére, la question
portant sur 1’arrivée des CD, DVD et Internet montre que soixante-treize étudiants disent en

profiter et deux étudiants seulement ne partagent pas cet avis.

Tout comme la question 23 concernant la maitrise des NT par les enseignants, soixante-
douze étudiants sont intéressés par les technologies de I’information et de la communication

our 1’enseignement, mais trois étudiants seulement ne s’y intéressent pas.
b

Il faut noter que la plupart des gens ont une certaine appétence pour tout ce qui est
nouveau, ¢’est pourquoi soixante-huit personnes affirment que I’usage des TIC susciterait une
certaine motivation dans le cadre de ’enseignement/apprentissage du frangais en Irak. En

revanche, sept personnes affirment le contraire.

A la question évoquant I’utilisation des TIC par I’enseignant dans les cours, dix
étudiants confirment une telle utilisation, dix-neuf étudiants nient cette utilisation, mais
guarante-six étudiants affirment que les TIC sont « souvent » utilisées. Comme plus de 61%
de I'effectif étudiant considérent I'enseignant sensible a l'utilisation des TIC, cela indique un

changement de pratique qui s'opére.

La question 12 demandant aux étudiants s’ils sont favorables a I’innovation et au
développement des pratiques dans I’enseignement/apprentissage a l’université ainsi qu’au
département de francais, a enregistré les mémes chiffres et pourcentages que la question 41.
Ainsi, soixante-et-onze étudiants estiment que 1’'usage des TIC les motiverait davantage, mais
quatre étudiants seulement répondent négativement. Par conséquent, la quasi-totalité des

personnes concernees sont optimistes envers cette initiative.

Trente-neuf étudiants con