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Résumé 

L’omniprésence des réseaux numériques a favorisé l’émergence du connectivisme 
selon lequel l’individu est désormais en mesure de développer ses connaissances 
grâce à sa participation à des nœuds de connexion sur Internet. En analysant les 
origines socio-constructivistes de cette théorie, nous mettrons en lumière ses spéci-
ficités et son influence sur l’enseignement-apprentissage des langues étrangères. 
Cette tendance connectiviste s’est fortement développée en raison de l’utilisation 
des outils numériques nomades. Ces derniers ont le mérite de favoriser les interac-
tions au sein de la communauté d’apprentissage en dehors des activités didactiques 
institutionnelles. Nous analyserons ainsi une expérience de formation connectiviste 
nomade destinée à des apprenants en FLE. Les activités proposées les ont aidés à 
atteindre les objectifs escomptés tout en facilitant les interactions didactiques et 
sociales entre les apprenants. Enfin, cette analyse souligne la présence de trois 
niveaux de connectivime qui permettent d’avoir une meilleure pratique de la 
langue-cible. 
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Towards a connectivist and mobile language learning: The case of FFL

Abstract

The ubiquity of digital networks has fostered the connectivism upon which individuals 
are now able to improve their knowledge by participating in Internet connection 
nodes. In an analysis of the socio-constructivist origins of this theory, I will highlight 
its specificities and its impact on the teaching/learning of foreign languages. This 
connectivist trend benefits from the use of digital mobile tools, as these can foster 
interactions between learners independently of institutional learning activities. I 
will describe a nomadic connectivist training experiment involving FFL learners. The 
proposed activities helped these learners achieve the goals of the experiment while 
facilitating didactic and social interactions between learners. I will also document 
the existence of three levels of connectivism that lead to a better practice of the 
target language.

Keywords : language learning, connectivism, nomadism, social network, interactions

Introduction

L’apprentissage des langues étrangères a connu plusieurs développements tout au 

long de son histoire. Pendant plusieurs siècles, l’approche traditionnelle a dominé 

la didactique des langues en s’intéressant essentiellement à l’articulation entre 

la grammaire et la traduction pour faciliter l’accès à la langue-cible (Cuq, Gruca, 

2003). À partir du 20e siècle, plusieurs approches didactiques ont rejeté la traduction 

en faveur d’autres activités visant à développer les aspects communicatifs. C’est 

le cas des méthodologies directe, audio-orale, audio-visuelle, communicative et 

actionnelle ayant pour objectif principal de préparer l’apprenant à communiquer 

aussi bien à l’oral pour pouvoir participer à des situations de communication dans 

un contexte donné (Puren, 1988). Avec l’omniprésence des réseaux numériques, 

on assiste au phénomène de vies sociolangagières connectées (Paveau, 2019 : 9) 

dans la mesure où une grande partie de nos activités sociales, qui passent par 

le langage, et nous font entrer en contact avec d’autres, se font en ligne : nos 

relations sociolangagières sont connectées ». Ainsi, on constate l’émergence du 

connectivisme qui est défini comme « la somme de principes issus de la théorie du 

chaos, des réseaux, de l’auto-organisation et de la complexité. L’apprentissage est 

un processus qui se produit dans des environnements flous composés d’éléments 

de base changeants, et qui n’est pas entièrement sous le contrôle de l’individu. 

L’apprentissage peut résider en dehors de l’individu (au sein d’une organisation ou 

une base de données), et se concentre sur la connexion d’ensembles d’informations 

spécialisées (Siemens, 2005 : 4). Quant à Downes (2012), il précise que l’appren-

tissage connectiviste consiste à être capable de se construire les bonnes connexions 
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entre les différents réseaux en présentiel et en ligne. À l’instar des socioconstruc-
tivistes, les connectivistes pensent que le savoir est le résultat de différentes 
interactions (participation, contribution, engagement, etc.), permettant de créer 
et d’enrichir ses réseaux d’apprentissage. Cette recherche se propose d’étudier 
l’intégration d’un réseau numérique nomade dans un cours de FLE en présentiel, 
d’analyser l’impact didactique des usages connectivistes sur le développement de 
certaines compétences communicatives chez les apprenants et enfin de souligner le 
fusionnement entre l’espace formel et l’espace social dans les pratiques numériques 
nomades.

1. Les origines théoriques du connectivisme favorisé par le web social

Le connectivisme trouve ses origines théoriques dans deux courants principaux 
qui prennent en compte le rôle fondamental des interactions dans le développement 
des connaissances de l’individu dans un domaine donné. D’une part, l’interaction-
nisme s’intéresse à analyser la société comme le résultat de l’interaction entre les 
individus qui la forment. Il s’agit d’un courant qui s’est développé principalement 
au sein de l’École de Chicago au début du 20e siècle notamment grâce aux travaux 
de Goffman (1991) et Coulon (1994). Selon les partisans du courant interaction-
niste, l’individu est en mesure de développer ses connaissances dans et à l’épreuve 
de l’expérience. Pour ce faire, il a recours au langage et aux gestes significatifs 
qui sont conçus comme des « symboles ». D’où l’appellation de « interactionnisme 
symbolique » ayant pour but de prendre en compte les fondements symboliques de 
la communication sociale. D’autre part, le courant socioconstructiviste considère 
que la connaissance est avant tout « co-construite » dans un processus d’interactions 
entre l’individu et son milieu. En effet, les socioconstructivistes ne soutiennent pas 
l’idée d’une vérité universelle mais conçoivent plutôt une réalité ou des réalités 
construites par chaque individu selon son contexte et ses besoins, d’où l’impor-
tance de la notion de contexte ou de « milieu social » qui constitue un élément 
capital chez les constructivistes (Piaget, 1967). Selon Vygoski (1997), toutes les 
fonctions psychiques supérieures (mémoire, attention, volonté, etc.) sont issues 
de rapports sociaux à travers la transformation de processus interpersonnels en 
processus intrapersonnels. Il suppose l’existence d’une zone qu’il appelle « zone 
proximale de développement » qui représente l’écart entre ce que l’individu peut 
réaliser sur le plan intellectuel pendant son parcours et ce qu’il peut faire grâce 
à la médiation d’autrui. Dans le cadre de la didactique des langues, cette vision 
socio-constructiviste a eu des retombées importantes sur les approches didactiques 
adoptées notamment avec l’émergence du concept de co-action (Puren, 2002 : 4) 
selon lequel l’apprenant agit avec ses interlocuteurs pour réaliser des tâches dans 

un domaine donné.



Synergies Algérie n° 27 - 2019 p. 99-113

Cette démarche socio-constructiviste s’est beaucoup développée grâce à 

l’omniprésence du web social lancé par Musser et O’Reilly (2007). Il pourrait être 

défini comme un ensemble de courants sociaux, économiques, technologiques qui 

forment collectivement la base de la prochaine génération de l’Internet ; un média 

plus mature, à part, dont les caractéristiques sont la participation des utilisa-

teurs, l’ouverture et les effets de réseau  (Musser et al., 2007 : 4) (traduit par 

Van Dixhoorn et al., 2010 : 5). Dans ce contexte, il convient de mettre en lumière 

certaines caractéristiques du web social qui pourraient avoir un impact sur l’ensei-

gnement-apprentissage des langues. D’abord, le web 2.0 a placé l’utilisateur au 

centre du processus de production et de diffusion des contenus en ligne. Cette 

tendance ne fait qu’affirmer la tendance de la culture participative du web qui 

résulte de « la participation des usagers qui s’approprient les contenus créés par 

leurs pairs et par les médias traditionnels » (Millerand, Proulx, Rueff, 2010 : 130). 

Quant à Proulx (2009), il va dans le même sens en mettant l’accent sur « les usages 

contributifs » où chaque utilisateur apporte ses contributions en vue d’alimenter 

la communauté virtuelle dont il fait partie. D’où les nombreuses appellations des 

réseaux sociaux : web participatif (Guiton et Cardon, 2008) et web collaboratif 

(Bouquillion, Matthews, 2010). Il semble aussi important de prendre en compte une 

autre spécificité, celle de l’accessibilité et de la facilité d’utilisation des réseaux 

sociaux qui ont favorisé fortement leurs usages notamment auprès des jeunes 

utilisateurs. Cette facilité numérique ne fait que développer la participation et 

la collaboration entre les utilisateurs au sein des réseaux sociaux. Ceci a joué un 

rôle considérable dans le développement du capitalisme informationnel visant à 

augmenter le prix des outputs (les contenus protégés par des DPI), les nouveaux 

modèles visent à diminuer le coût des inputs, notamment du travail nécessaire à la 

production de valeur (Broca, 2015 : 5).

De même, le web social se caractérise par la personnalisation de son utili-

sation qui permet à chaque internaute de se distinguer par rapport à ses pairs en 

choisissant ses fonctionnalités, son interface, etc. Ainsi, on peut le qualifier d’un 

« web social sur mesure » qui tente de satisfaire les besoins de ses utilisateurs. 

C’est le cas, par exemple, d’IGoogle, qui donne la possibilité aux utilisateurs de 

personnaliser les différentes fonctionnalités (rubriques, couleurs, etc.) en vue de 

mieux répondre à leurs attentes. La réussite des réseaux sociaux est due essentiel-

lement à la possibilité accordée aux utilisateurs d’y dévoiler leurs traits identitaires 

(Georges, 2009). Il s’agit d’un phénomène qui renvoie à deux processus d’individua-

lisation : un processus de subjectivation, qui conduit les personnes à extérioriser 

leur identité dans des signes qui témoignent moins d’un statut incorporé et acquis 

que d’une capacité à faire (écrire, photographier, créer…) ; et un processus de 
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simulation, qui les conduit à endosser une diversité de rôles exprimant des facettes 

multiples, et plus ou moins réalistes, de leur personnalité (Cardon, 2011 : 142). 

En fait, ces deux processus jouent un rôle considérable dans l’accélération et la 

diversification des signes identitaires exposés sur Internet (statut civil, photos, 

vidéos, goûts, préférences, etc.). Ainsi, cette exposition de soi permet aux utili-

sateurs d’afficher leur différence et leur originalité au sein de leurs communautés 

numériques auxquelles ils participent. 

2. Les spécificités de l’apprentissage connectiviste nomade des langues

Selon l’apprentissage connectiviste, le savoir n’est plus le monopole d’une 

personne en l’occurrence de l’enseignant. Mais le savoir est dorénavant disponible, 

voire distribué principalement sur les réseaux numériques. Pour Siemens (2005), 

l’apprentissage et le savoir sont liés à la diversité des opinions et des ressources. 

Après avoir identifié ses besoins de connaissances, l’utilisateur connectiviste a 

tendance à développer ses activités numériques grâce à des stratégies lui permettant 

de sélectionner les meilleurs réseaux, de préserver ses contacts, d’établir des liens 

entre les différents domaines de connaissances et de s’interroger sur la pertinence 

et l’actualité des informations recueillies. À l’ère numérique, l’approche connec-

tiviste favorise aussi le fusionnement entre l’apprentissage formel (institutionnel, 

normalisé et structurel) et l’apprentissage informel (secondaire, mutuel, aléatoire 

et volontaire) marqué essentiellement par les interactions produites au sein des 

réseaux sociaux (Allisona et al., 2012).

À partir de là, nous avons mis en lumière le concept de connectivisme langagier 

qui consiste essentiellement à  interagir volontairement et simultanément au sein 

de plusieurs communautés en présentiel ou en ligne sur une langue donnée afin 

d’aborder ses différents aspects, construire un parcours de formation, développer 

des connaissances langagières et des compétences communicatives, former des 

formateurs, élaborer de nouvelles ressources, sélectionner les éléments linguis-

tiques pertinents et s’entraider à surmonter certaines difficultés (lexicale, 

syntaxique, etc.) rencontrées (Qotb, 2019 : 4). Dans cette optique connectiviste, 

la langue devient ainsi un savoir langagier distribué (distributed knowledge) (Fagin 

et al., 1992 ; Gerbrandy, Groeneveld 1997) qui se développe au sein de multiples 

réseaux physiques et numériques, favorisant ainsi un processus complexe d’interac-

tions dans des apprentissages formels (école, université, centre de langue, etc.) et 

informels (blog, forum, Facebook, Twitter, etc.).

Il parait également nécessaire de prendre en considération un autre facteur qui 

a contribué au développement des pratiques connectivistes langagières. Il s’agit 
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du nomadisme des outils numériques qui donne la possibilité à l’internaute d’être 

connecté « Anytime Anywhere » (n’importe où n’importe quand) sur la Toile. Cela 

a favorisé l’émergence du Mobile Learning qui peut être défini comme « toute sorte 

d’apprentissage qui se produit lorsque l’apprenant n’est pas à un endroit prédé-

terminé, fixe, ou bien l’apprentissage qui se produit lorsque l’apprenant profite 

des possibilités offertes par les technologies mobiles » (O’Malley et al., 2003 : 6). 

À vrai dire, l’apprentissage nomade peut être envisagé en prenant en compte trois 

dimensions principales (El-Hussein et Cronje, 2010) : mobilité de la technologie, 

mobilité de l’apprenant et mobilité et dynamisme du processus d’apprentissage. 

Pour leur part, Olmedo et Becerril (2014 : 142) mettent l’accent sur les effets 

positifs de l’apprentissage nomade en insistant sur la flexibilisation spatiale et 

temporelle, la communication interpersonnelle, la diversité des méthodologies, la 

publication d’informations et la facilité des pratiques évaluatives et autoévalua-

tives. Grâce au nomadisme numérique (ordinateur portable, tablette, smartphone, 

etc.), l’apprenant connectiviste de langue est en mesure de pratiquer plusieurs 

activités (faire des exercices, communiquer avec ses pairs, consulter et partager 

des ressources, conduire une veille informationnelle, répondre à des questionnaires, 

etc.) sans être forcément soumis à des contraintes spatio-temporelles particulières.

2.1. Les types de l’apprentissage connectiviste nomade de langue

De manière générale, on distingue deux types d’apprentissage connectiviste 

nomade de langue selon les contextes dans lesquels se déroulent les échanges de 

l’apprenant avec les autres acteurs connectivistes (enseignant et pairs).

	 2.1.1. L’apprentissage connectiviste nomade de langue dans un 
contexte formel  

Dans le contexte formel, certains apprenants ont tendance à suivre des forma-

tions de langue dans un cadre institutionnel (en présentiel ou en ligne) où ils 

partagent plus ou moins les mêmes besoins en langue-cible. Ils s’intéressent à 

atteindre certains objectifs langagiers et communicatifs visés à l’aide d’un ensei-

gnant ou d’un tuteur dont les missions consistent à les guider et à les conseiller 

(Jacquinot-Delaunay, 1999 ; Domasick, 2001) dans les différentes étapes de leur 

apprentissage. Dans ce contexte, l’apprenant connectiviste ne se contente plus 

des activités institutionnelles mais il pourrait avoir des activités sur les réseaux 

sociaux intéressés à la langue-cible : lire des textes, visionner des vidéos, faire 

des exercices interactifs, échanger avec ses pairs, etc. Il s’agit de compléter ou 

d’approfondir certains aspects déjà abordés dans les cours institutionnels. Notons 

également que la formation formelle fait l’objet d’une évaluation certificative 
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visant à reconnaitre les compétences et le niveau de l’apprenant en langue cible, 

le préparant à passer au niveau suivant.

	 2.1.2. L’apprentissage connectiviste nomade dans un contexte informel 

Dans le contexte informel, l’apprenant se charge de gérer tout seul son appren-

tissage d’une langue donnée en participant surtout à certains réseaux sociaux sur 

Internet. Ainsi, il s’agit d’un apprentissage informel qui pourrait être défini comme 

toute activité entreprise en dehors d’un quelconque contexte académique impli-

quant l’utilisation de ressources qui ne sont pas conçues à l’origine comme des outils 

pédagogiques, et qui conduit au développement du système langagier en L2 d’un 

apprenant. (Sockett, 2015 : 128). Ce type d’apprentissage a le mérite de favoriser 

les échanges authentiques avec des locuteurs (natifs ou non-natifs) intéressés à la 

langue visée dans des situations réelles. À cet égard, c’est l’apprenant qui prend 

l’initiative de choisir les réseaux ou les communautés numériques qui pourraient 

répondre à ses attentes langagières et communicatives. Il est à préciser que sa 

participation est aléatoire selon ses activités didactiques ponctuelles qui ne font 

pas forcément l’objet d’une certification institutionnelle.

3. Étude de cas : une formation connectiviste et nomade de FLE 

3.1. Contexte de la formation et méthodologie de recherche 

Dans un cours de FLE destiné à 30 apprenants arabophones à l’Université du Koweït 

ayant le niveau A1 selon le CECR (2001), le formateur a pour objectif de développer 

leurs compétences communicatives aussi bien à l’oral qu’à l’écrit pour atteindre 

le niveau A2 au terme d’une formation de 120h. Il utilise le manuel Latitudes 1 

(Huck Hoareau, Loiseau et Mérieux, 2013) qui adopte l’approche actionnelle visant 

à préparer les apprenants à réaliser des tâches authentiques de la vie quotidienne 

(remplir une fiche, élaborer un programme d’activités, organiser un voyage, etc.). 

En travaillant dans un contexte non-francophone, le formateur a estimé insuffisant 

le nombre d’heures fixées (dix heures par semaine en présentiel) pour atteindre les 

objectifs escomptés. C’est pourquoi, il a pris l’initiative de proposer des activités 

communicatives supplémentaires en dehors du contexte institutionnel.

Pour mener cette recherche, nous avons adopté une double approche métho-

dologique. D’une part, il s’agit d’une recherche-action (Narcy-Combes, 2005) qui 

consiste à proposer certaines activités didactiques en utilisant un outil de communi-

cation mobile. Cette démarche méthodologique a pour but de déterminer l’impact 

des activités et des interactions nomades sur le développement des compétences 
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écrite et orale chez les apprenants. Pour ce faire, nous avons adopté WhatsApp1qui 
est une application mobile de messagerie instantanée permettant d’échanger des 
messages textuels, audio et vidéo. Le choix de cet outil est justifié par le fait que 
ce dernier est le moyen de communication privilégié par les apprenants dans leurs 
échanges quotidiens. Il s’agit d’un outil numérique nomade facilitant la mise en 
place des activités d’apprentissage alimenté par des démarches connectivistes sur 
d’autres réseaux sociaux. Pour mener cette expérience didactique, le formateur a 
commencé par créer un groupe sur WhatsApp en ajoutant tous les apprenants parti-
cipant à la formation en présentiel. Ainsi, la communauté d’apprentissage devient 
désormais un Réseau Social Nomade (RSN) conçu comme une instance, un lieu social 
d’interaction et de coopération possédant ses intentions (Peraya, 1999 : 153). Certes, 
l’accès à ce réseau est réservé aux apprenants et à l’enseignant mais ces derniers 
ont tendance à réaliser des va-et-vient entre le RSN et les autres réseaux sociaux 
(forum, blog, Twitter, etc.) pour participer aux différentes activités proposées. 
Les échanges sur WhatsApp ont le mérite de briser les contraintes temporelles et 
spatiales de la formation institutionnelle en présentiel tout en aidant les apprenants 
à être en contact quasi-permanent avec la langue-cible. D’autre part, nous avons 
également eu recours à une démarche ethnographique qui permet de recueillir les 
données nécessaires grâce à l’observation participante et aux entretiens avec les 
acteurs impliqués (Emerson, 2003). On a recueilli près de 250 messages produits 
sur ce RSN au cours de cette expérience de FLE qui a duré trois mois. L’analyse des 
activités et des interactions au sein de cette communauté nomade d’apprentissage 
a permis de souligner certaines spécificités de cette formation connectiviste et 
nomade de FLE. 

3.2. La complémentarité didactique entre la formation en présentiel et le RSN

Ce réseau numérique nomade a donné la possibilité au formateur d’échanger 
et de faire le suivi de différentes activités réalisées en présentiel. Par exemple, 
lors d’une activité sur la thématique de l’invitation, il a demandé à ses appre-
nants de trouver certaines lettres d’invitation sur Internet afin de les mutualiser 
au sein de la communauté d’apprentissage. Ensuite, il leur a demandé de rédiger 
eux-mêmes des lettres d’invitation concernant plusieurs occasions (anniversaire, 
soirée entre copains, voyage, etc.) sur ce RSN. Une telle activité didactique a pour 
but d’améliorer la production écrite chez ces apprenants. Notons également que 
les échanges nomades ont aussi permis aux apprenants d’avoir un feedback direct 
(notamment la correction de leur production écrite) de la part du formateur en 
vue de remédier à certaines erreurs lexicales et syntaxiques récurrentes. C’est le 
cas, par exemple, de ce message du formateur en réponse à une lettre d’invitation 
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de la part de l’apprenant D.A : « Merci beaucoup D.A pour ton invitation. Mais 

attention, on dit : j’aime le restaurant indien et non l’indian restaurant. Force 

est de constater que ce contexte de communication connectiviste a favorisé aussi 

les échanges multidirectionnels dans la mesure où ils ne se limitent pas au binôme 

(Formateur/Apprenant) mais tous les membres de la communauté d’apprentissage 

sont en mesure d’y participer, ce qui rend les interactions à la fois dynamiques, 

riches et surtout productifs. Par exemple, certains apprenants n’ont pas hésité à 

réagir vis-à-vis des lettres écrites sur le réseau numérique nomade à propos d’une 

lettre d’invitation. Voici certaines réponses : « Ahhhh, merci pour cet invitation 

❤ ❤ ❤ 2», « Ma sœur Dana ❤ je suis très heureuse de votre invitation ❤ » et 

«    ». Dans ce contexte, nous remarquons que le formateur devient un 

membre comme les autres au sein du RSN dont les relations se distinguent par 

leur horizontalité (peer-to-peer) (Van Dixhoorn et al., 2010). Pourtant le formateur 

garde le statut de référent linguistique et culturel en langue-cible au sein du RSN 

dans la mesure où il se charge d’orienter et de conseiller les apprenants lors de 

leurs activités orales et écrites.

3.3. Les activités didactiques au sein du RSN

Le formateur a également incité ses apprenants à lire certains dialogues sur les 

différentes situations de la vie quotidienne. Il les a encouragés à faire de la lecture 

chez eux afin d’améliorer leur prononciation. Certains apprenants ont pris l’ini-

tiative de s’enregistrer et de mettre leurs enregistrements sur le RSN sous forme de 

fichiers audio. Une telle démarche a eu des retombées positives sur les échanges 

au sein de la communauté d’apprentissage. D’un côté, elle a permis au formateur 

de suivre de près la lecture de ses apprenants pour remédier aux difficultés récur-

rentes dans leur prononciation. D’un autre côté, chaque apprenant était amené à 

s’entrainer plusieurs fois en vue d’améliorer la qualité de sa lecture avant de la 

mettre sur le RSN. Notons aussi que ces fichiers audio deviennent à leur tour une 

ressource que les apprenants peuvent consulter en cas de besoin. Dans cette optique 

connectiviste, certains apprenants ont pris l’initiative de se filmer en réalisant de 

petits jeux de rôle en français sur des thèmes de la vie quotidienne (salutations, 

prise de contact avec quelqu’un, etc.). Ils ont ensuite mis leurs fichiers vidéo sur le 

RSN afin qu’ils soient accessibles pour toute la communauté d’apprentissage. 

Quant aux activités écrites, elles occupent une place importante sur ce réseau 

numérique nomade. Le formateur a proposé des activités visant à développer la 

compétence écrite chez les apprenants. Il a demandé, par exemple, à ses appre-

nants d’écouter les informations sur Internet ou à la télévision et d’en sélectionner 
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un événement pour l’aborder sur le RSN. En fait, il s’agit d’une double activité 
didactique ayant pour but de développer à la fois la compréhension orale et la 
production écrite. Au début, la plupart des apprenants se sont montrés réticents 
vu la difficulté de l’activité demandée par rapport à leur niveau débutant. Citons 
le cas de cet apprenant qui a écouté la chaine de France Info et rédigé le texte 
suivant sur le réseau numérique nomade : « Bonsoir  France info  : Après 
un net repli en septembre les nombres des les chomeur est reparti à la hausse 
(flèche montante) avec 42000 nouveaux demandeur qui cherchent pour les offres 
d’emploi dans leurs pays. Malheureusement  les ministères  les entreprises 

 ils ne sont pas trouvés les solutions pour ce problème . Donc ! ils sont fermés 
les ports devants les demandeurs d’emploi  ». En dépit des différentes erreurs 
linguistiques, on constate que cet apprenant a réussi, malgré son niveau débutant, 
à comprendre un document audio authentique adressé essentiellement à un public 
francophone natif et à en rédiger l’idée principale sur le RSN. Dans le passage 
précédent, nous assistons également à un cas de discours numérique augmenté 
(Paveau, 2017) où l’énonciateur a recours systématiquement aux émoticônes en 
vue de faciliter la compréhension de certains termes utilisés. À force d’avancer 
dans cette double activité didactique, les échanges connectivistes sur les différents 
réseaux numériques ont permis aux apprenants d’améliorer leur niveau en langue 
visée tout en restant en contact avec son actualité. 

3.4. L’initiative de proposer des ressources au sein du RSN

Lors de l’analyse des ressources disponibles dans cette expérience didactique, 
nous avons constaté que les apprenants y ont fourni leurs contributions en adoptant 
trois attitudes distinctes. La première consiste à mettre sur le RSN des ressources 
qui sont en relation avec le contenu du cours en présentiel.  C’est le cas, par 
exemple, d’un cours portant sur l’heure à la suite duquel certains apprenants ont 
trouvé sur Internet des ressources, facilitant la maîtrise de ce thème. La deuxième 
attitude concerne le fait que certains apprenants mettent sur le RSN des ressources 
qui n’ont pas de rapport avec le cours en présentiel mais ils estiment qu’elles 
pourraient aider leurs pairs à améliorer leur niveau en langue-cible. Quant à la 
troisième attitude, ce sont les apprenants qui prennent l’initiative de préparer 
eux-mêmes certaines ressources en langue-cible. Dans les trois cas, ils l’ont fait de 
manière complètement volontaire sans aucune consigne donnée de la part de leur 
formateur. Il s’agit d’un degré avancé d’engagement et d’implication chez certains 
apprenants vis-à-vis de la communauté d’apprentissage, leur permettant d’être 
mieux exposés de manière quasi-permanente aux différents aspects linguistiques et 
communicatifs de la langue-cible.
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3.5. La dimension sociale au sein du RSN 

Dans cette formation de langue, la dimension sociale joue un rôle primordial 

dans la consolidation des liens interpersonnels au sein de la communauté d’appren-

tissage marquée par sa convivialité. Celle-ci a incité certains apprenants à mettre 

en scène quelques activités de leur vie sociale tout en utilisant la langue-cible grâce 

à la mobilité du réseau numérique utilisé. Ceci a permis de les rendre plus attachés, 

voire plus connectés à la langue étrangère, renforçant ainsi la dimension sociale au 

sein de la communauté d’apprentissage. Par exemple, un apprenant a mis sur le 

RSN une image de sa sortie avec ses copines chez un glacier. Un tel acte volontaire 

a amené certains apprenants à donner les réactions suivantes : « Bon appétit ! », « 

Mmmm, c’est bon » ou « vous m’invitez ? ». Un autre apprenant a pris l’initiative 

un soir de diffuser une vidéo enregistrée lors de la fête de son anniversaire sur 

ce réseau numérique. Les réponses de ses pairs n’ont pas tardé sur le RSN : « Bon 

anniversaire », « Joyeux anniversaire » et « Amusez-vous bien ». Dans certains cas, 

des apprenants laissent des messages audio concernant leurs activités sociales sur 

le RSN. Par exemple, un apprenant s’est enregistré lors de sa promenade avec sa 

copine : « Maintenant je me promène avec mon amie B. A ». Quelques minutes plus 

tard, un autre apprenant a posé une question sur le lieu de cette promenade sous 

forme d’un autre message audio : « Où vous vous promenez ? ». Ces interactions 

audio asynchrones ont contribué au développement de la compétence orale des 

apprenants tout en permettant la réalisation des usages authentiques de la langue-

cible dans des situations réelles.

Conclusion

Dans le cadre de cette formation, nous remarquons que le RSN est devenu un 

espace ouvert à d’autres réseaux numériques dans la mesure où chaque apprenant 

est amené à alimenter ce réseau nomade de différentes ressources, mutualiser 

les connaissances, participer aux activités proposées, réagir aux messages écrits, 

renforcer ses liens sociaux avec ses pairs et développer la collaboration au sein de 

la communauté d’apprentissage. En réalisant des entretiens avec les apprenants 

concernés par cette expérience, ces derniers se sont montrés plutôt favorables à ces 

pratiques connectivistes et nomades. Voici certains exemples de leurs réactions : 

« On utilisait WhatsApp à l’université pour pratiquer le français. Il m’a aidé à 

améliorer ma prononciation. », « Je trouve que l’utilisation de ces applications 

m’aide beaucoup à apprendre la langue » et encore « L’utilisation de WhatsApp 

joue un rôle important dans l’apprentissage de la langue française. Je peux commu-

niquer avec des francophones.». D’autres apprenants interrogés soulignent le fait 

qu’ils ne se contentent pas de ce RSN mais ils ont tendance à développer leurs 
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compétences en L2 sur d’autres réseaux sociaux notamment Youtube et Twitter en 

précisant : « Nous pouvons regarder les vidéos en français et nous pouvons trouver 

des amis français » et « Les réseaux sociaux favorisent les échanges linguistiques 

ainsi qu’ils développent la compréhension et la production orales chez les appre-

nants ». L’analyse des interactions numériques produites a permis de distinguer 

trois niveaux de connectivisme. Le premier niveau concerne l’attachement des 

apprenants à l’outil de communication qui est favorisé en grande partie par la 

mobilité et la facilité d’utilisation du RSN. Celles-ci ont joué un rôle important 

dans le développement des interactions au sein de la communauté d’apprentissage. 

Quant au deuxième niveau du connectivisme, il porte sur la forte appartenance à la 

communauté d’apprentissage à tel point que les apprenants ne se contentent plus 

d’échanger sur les activités de la formation mais aussi sur certains aspects de leur 

vie sociale. D’où ce fusionnement entre l’espace formel d’apprentissage et l’espace 

social sur le RSN. Vu que ces deux niveaux de connectivisme se font en langue-cible, 

ils ont alors contribué à l’émergence d’un troisième niveau de connectivisme qui est 

lié à la langue elle-même. À force d’échanger au sein de la communauté d’appren-

tissage, il se crée une sorte de connectivisme langagier conscient ou inconscient à 

la langue-cible qui constitue l’objectif principal de toutes les activités didactiques 

menées. Ce connectivisme langagier s’est manifesté à travers la création et la 

mutualisation de certaines ressources, la réalisation volontaire de jeux de rôle et la 

mise en scène de certaines activités sociales. Le schéma suivant souligne ces trois 

niveaux de connectivisme langagier sur le RSN : 
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Ces trois niveaux de connectivisme ont beaucoup contribué à développer les 

compétences orales et écrites des apprenants participant à cette formation dans 

la mesure où ils ont réussi à atteindre le niveau A2 au terme de cette formation. 

Certes, cette expérience connectiviste nomade était considérée dans un premier 

temps comme une activité complémentaire mais elle est devenue plus tard une 

activité langagière indépendante d’autant plus que les apprenants ont continué 

à échanger sur le RSN même après la fin de la formation en présentiel. Ainsi, ils 

ont réussi à briser les contraintes spatiale et temporelles des cours traditionnels 

tout en restant en contact quasi-permanent avec la langue-cible. Cette démarche 

didactique a permis également de développer une certaine maturité pédagogique 

chez les apprenants qui sont de plus en plus capables de gérer avec une certaine 

autonomie leur apprentissage en interagissant avec leurs pairs en langue-cible sur 

les différents réseaux sociaux. À vrai dire, cette approche connectiviste nomade 

pourrait inaugurer une nouvelle ère dans l’enseignement/apprentissage des langues 

sur Internet.  
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Notes

1. https://www.whatsapp.com/?l=fr
2. Nous citons les messages produits sur le RSN sans aucune intervention de notre part.
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