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RESUME

Titre : Vers un dispositif hybride autonomisant pour les futurs enseignants de FLE en Colombie.
Expérimentation dans une classe de licence de langues vivantes a I’université d’ Antioquia

Les technologies de I’information et la communication constituent actuellement un defi pour
I’éducation en Colombie. La plupart des institutions éducatives, encouragée par le
Gouvernement, savent qu’il faut les inclure dans leurs programmes. Cependant, il existe encore
une forte réticence qui repose principalement sur la méconnaissance de la part des enseignants.
Cette thése en didactique de langues et cultures essaie de montrer a travers la présentation d’un
cours hybride (combinaison de séances en présentiel avec des séances a distance ou virtuelles),
que les technologies de I’information et la communication en éducation (TICE) peuvent apporter
des bénéfices dans une licence en langues vivantes totalement en présentiel dans une université
colombienne. Dans cette université publique, qui donne priorité aux jeunes a faible condition
économique, de nombreux étudiants doivent travailler pendant leurs études. C’est pour cette
raison qu’un cours en semi-présentiel diminue le temps d’assistance en classe et favorise la
formation intégrale en promouvant le développement de 1’autonomie. L’autonomie est une
condition indispensable dans cette modalité éducative.

Plusieurs disciplines telles que la sociologie, I’histoire, la didactique et la pédagogic ont
convergé, a travers des outils et des données, vers cette thése. Des questionnaires, des entretiens,
des cahiers de bord des étudiants et des registres sur la plateforme, ou le cours a été hébergé, ont
permis d’observer comment quatorze (14) étudiants ont découvert et ont vécu une expérience, qui
peut contribuer & modifier positivement les attitudes des nouvelles générations d’enseignants
envers les TICE. En ce qui concerne 1’autonomie, une légere progression est constatée, mais ce
doit étre encore amélioré, car en tant que processus, cette compétence demande plus de temps. La
médiatisation et la médiation, deux composantes indispensables de tout dispositif en ligne,
dépendent de tous les facteurs qui déterminent le contexte : étudiants, contenu du cours, horaire,
niveau d’autonomie des étudiants, objectifs institutionnels et personnels, le professeur/tuteur...

Mots-clefs : Dispositif hybride, autonomie, médiation, médiatisation, pédagogie autonomisante,
TICE, Internet, cours de FLE.

ABSTRACT

Title: Towards an autonomizing blended device for future teachers of FLE in Colombia.
Experiment with a class of the undergraduate program in Modern Languages at the University of
Antioquia.

Information and communication technology (ITC) is currently a challenge for education in
Colombia. Most educational institutions, encouraged by the Government, know that they must
include it in their programs; however, there is still a strong resistance to ITC due mainly to
teacher’s lack of knowledge.

This dissertation in language and culture didactics intends to show how a blended course of in-

class and online teaching benefits foreign language programs in Colombian universities. At the

University of Antioguia, a public university, priority is given to young people with low income

who have to work while studying. It is for this reason that a blended course reduces the time to
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support and promote the integral formation of students by developing autonomy. Autonomy is an
essential feature of this educational modality.

Through the use of similar tools and data, several disciplines such as sociology, history, didactics
and pedagogy converged in this dissertation. Questionnaires, interviews, students’notebooks and
class recordings allow observing how fourteen (14) students discovered and lived this experience
which could contribute to change to a more positive attitude in the new generations of teachers
towards ICT. Student’s autonomy slightly increased as evidence by the tools used and the data
gathered but it must be further improved because it is a skill that takes long to develop.
Mediatisation and mediation, two indispensable components of any online device, depend on all
the factors that determine the context: students, course content, schedule, level of student
autonomy, institutional and personal goals, the teacher / tutor.

Keywords: Blended device, autonomy, mediation, mediatisation, autonomy pedagogy, ICT,
Internet, FLE courses.

RESUMEN

Titulo: Hacia un dispositivo hibrido autonomizante para los futuros docentes de FLE en
Colombia. Experimentacion en una de la Licencia en lenguas extranjeras de la universidad de
Antioquia.

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion constituyen actualmente un reto para la
educacion en Colombia. La mayoria de las instituciones educativas, impulsadas por el Estado, no
ignoran que deben incluirlas en sus programas. Sin embargo, todavia hay una fuerte resistencia
que obedece principalmente al desconocimiento de la parte de los docentes.

Esta tesis en didactica de lenguas y culturas trata de mostrar a través la presentacion de un curso
hibrido (caracterizado por combinar las sesiones de clase presenciales con sesiones a distancia o
virtuales), que las tecnologias de la comunicacion y la informacion en educacién (TICE) pueden
aportar beneficios a una licencia en lenguas extranjeras en modalidad presencial en una
universidad Colombiana. Se trata de una universidad publica que favorece a los jovenes
estudiantes con dificultades econdmicas, donde muchos de ellos deben trabajar durante su
formacion universitaria.

Es por esta razon que un curso semi-presencial disminuye el tiempo de asistencia a clases y
favorece la formacién integral al promover el desarrollo de la autonomia. La autonomia es un
factor indispensable en esta modalidad educativa.

Algunas disciplinas como la sociologia, la historia, la didactica y la pedagogia convergieron a
través de los instrumentos y los datos obtenidos en esta tesis. Cuestionarios, entrevistas,
cuadernos de campo de los estudiantes y registros en la plataforma, donde se desarrollé el curso,
permitieron observar como catorce (14) estudiantes descubrieron y vivieron una experiencia que
podria contribuir a modificar en ellos las actitudes de las nuevas generaciones de docentes hacia
las TICE. En lo que concierne la autonomia, se pudo constatar una ligera progresion, pues como
proceso, esta competencia requiere de tiempo. La mediacién y la mediatizacién son dos
componentes indispensables de todo dispositivo en linea que dependen de todos los factores que
determinan el contexto: estudiantes, contenido de los cursos, horario, nivel de autonomia de los
estudiantes, objetivos institucionales y personales, profesor/tutor...



Palabras-clave : Dispositivo hibrido, autonomia, mediacion, mediatizacién, pedagogia
autonomizante, TICE, Internet, cursos de FLE.
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INTRODUCTION

L’un des principaux problémes du systéme d’éducation supérieure colombien est le fort taux
d’abandon. Selon le Ministére d’Education Nationale, en Colombie environ le 50 % des étudiants
ne terminent pas leurs études, les statistiques révélent que le taux d’abandon en 2008 a été de
44.9% (Guzmén et al., 2009 : 13). Les causes les plus communes sont associées en premier lieu a
la capacité culturelle ou académique des étudiants arrivant a I’'université ; en deuxieme lieu, il y a
les facteurs socioéconomiques et en troisieme lieu, les facteurs institutionnels et de vocation et
orientation professionnelle. Nous n’allons pas nous attarder a examiner ces causes, le projet que
nous allons décrire dans les lignes qui suivent ne prétend que présenter une alternative plus
flexible pour que les étudiants qui ont des difficultés spatio-temporelles puissent suivre au moins

un cours combinant des séances en présentiel avec du travail en autonomie.

Parmi les causes mentionneées précédemment, la deuxiéme nous semble particulierement
importante, car en Colombie, avoir un emploi lorsqu’on fait ses études universitaires est une
situation fréquente’. 11 y a de multiples raisons expliquant ce phénomeéne en termes de besoins
économiques ou professionnels. Nous nous concentrerons sur 1’aspect socioéconomique
concernant le cas des étudiants qui ont besoin d’avoir un emploi. Pour I’étudiant-travailleur vivre
cette situation demande beaucoup d’effort et d’organisation, parfois les conditions sont si
difficiles qu’un nombre important d’étudiants finissent par abandonner leurs études. Selon les
résultats présentés par Salcedo (2010), Véasquez (2003) et Castafio (2006) sur 1’abandon des
étudiants en Colombie, les facteurs socioéconomiques sont une de ses principales causes, donc

les étudiants qui travaillent ont plus de possibilités d’abandonner que ceux qui ne travaillent pas.

Les étudiants de I’école de langues étrangeres, de 1’université d’Antioquia, située a Medellin
(deuxiéme ville de Colombie), ne font pas exception. Il n’existe pas de chiffres indiquant les
proportions semestrielles d’étudiants qui ont un emploi, mais en ce qui concerne le cours sujet de
notre recherche, nous avons fait des enquétes auprés des étudiants de la licence en langues

vivantes dont leur but premier est de devenir enseignants d’anglais et/ou frangais, dans les

! http://web.presidencia.gov.co/sp/2008/mayo/02/10022008.html
http://www.eltiempo.com/vida-de-hoy/educacion/ARTICULO-WEB-NEW NOTA INTERIOR-11347164.html
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périodes 2012-1, 2013-1 et 2013-11. Les résultats de ces enquétes, nous ont permis de corroborer
que plus de la moitié des étudiants au quatrieme semestre ont un emploi. Deux cas de figure
peuvent se présenter : ceux qui arrivent a 1’université en ayant déja un emploi et ceux qui
commencent a travailler pendant leur formation. Dans le premier cas, la plupart ont des emplois
non liés a leur formation, mais il y en a une minorité qui sont déja enseignants d’anglais et
viennent a I’université pour avoir leur dipléme. Dans le deuxiéme cas, il y a d’une part ceux qui
commencent a travailler apres les premiers semestres en occupant des postes variés non liés a leur
formation, parfois a I’intérieur de la méme université en tant qu’auxiliaires ; et d’autre part, les
plus avances, ceux qui commencent a travailler comme enseignants de langues étrangeres dans

les diverses institutions de la ville.

Etant donné que notre projet s’inscrit dans les sciences humaines et que pour sa réalisation nous
devons combiner de I’action et de la recherche, nous considérons que le type de recherche le plus
adéquat est la recherche action. Nous reprenons ici une définition proposée par Jean Jacques

Richer :

« Entre recherche fondamentale et recherche appliquée, la recherche-action a développé
une démarche originale basée sur I’interaction entre action et apports théoriques et ce, afin
de résoudre les dysfonctionnements sociaux. La recherche-action, qui impose au chercheur
un positionnement et une posture spécifiques, obéit a une démarche spécifique non linéaire
dans laquelle la mise en ceuvre progressive des différentes phases rétroagit sur les phases
précédentes. La recherche action, outre de permettre de résoudre des dysfonctionnements,
développe en celui qui la pratique une réflexivité qui est une composante du
professionnalisme, une réflexivité indispensable notamment en didactique des langues... »
(2011 : 47).

Cette définition englobe en essence les conditions de notre projet. D’abord, sa nature et le
terrain du travail sont inscrits dans les sciences humaines. Elle présente aussi la position attentive
et réflexive du chercheur, et sa démarche progressive en spirale, comme un phénomeéne cherchant
continuellement une évolution positive. Et finalement, son apport théorique dans le champ
d’étude, constitue sa composante scientifique. Bien entendu, il ne faut pas oublier, que pour que

la recherche-action soit efficace il faut tout accorder au contexte.

Dans I’institution qui constitue notre contexte de recherche, la formation en FLE dans la licence
de langues vivantes est présentée et distribuée dans un plan d’études en dix semestres et deux

cycles : basique et avancé. Le premier, jusqu’au quatriéme semestre, est centré sur 1’acquisition
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de la langue orale et écrite et le seconde, du cinquieme au dixiéme semestre, s’occupe de la
formation professionnelle, en tant que futurs enseignants d’anglais et/ou de frangais, et le

développement des contenus pédagogiques, linguistiques et pour la recherche.

Le cours sur lequel nous voulons mener notre travail de recherche-action, a dominance
qualitative, appartient au quatrieme niveau, le dernier de la formation basique. Ce cours est
dénommé « communication orale-écrite en francais », il unit les cours de communication orale et
communication écrite qui sont enseignés séparément pendant les trois semestres précédents. Les
étudiants qui arrivent au quatrieme semestre ont suivi, pendant les trois semestres précédents,
huit heures de FLE par semaine distribuées en deux cours de francais: quatre heures
hebdomadaires de communication orale et quatre heures hebdomadaires de communication
écrite. Cette division prétend éviter le désequilibre observé entre les compétences orales et les
compétences écrites lors de cours intégraux. La formation en FLE au quatrieme semestre renforce
les aspects langagiers en introduisant des sujets spécialisés, dans la mesure ou les étudiants
connaissent les aspects linguistiques basiques, dans le but de les préparer au passage vers les
niveaux avancés. C’est pour cette raison que le contenu du cours aborde de maniére simple des
sujets spécialisés en contrblant toujours les aspects linguistiques. Pour mieux préciser encore, les
étudiants vont se servir de la langue francaise pour faire un entretien, un exposé oral, des résumés
et des essais argumentatifs centrés principalement sur le sujet de [’enseignement et
I’apprentissage du FLE, afin de leur proposer des sujets en relation avec leur futurs métier. Ces
sujets vont leur permettre de s’approcher de I’emploi des outils académiques nécessaires pour
aborder dans le futur d’autres matiéres, qui n’ont pas seulement comme but la formation en FLE,
mais d’autres contenus d’ordre culturel, pédagogique ou de recherche et qui sont entierement
enseignés en francais. Ces conditions nous permettent de constater que le niveau de langue et
d’expérience des étudiants commengant le quatrieme semestre réunit les prérequis nécessaires

pour continuer leur formation en FLE avec moins de séances en présentiel.

L’école de Langues donne aux enseignants une liberté totale en ce qui concerne la gestion du
cours, c’est-a-dire, que sauf pour le contenu, ce sont I’enseignant et ses étudiants qui en accord
définissent le développement du cours (méthodologie, activités et évaluation). D’autre part, tous
les enseignants peuvent demander 1’assessorat et un espace sur la plateforme Moodle pour

héberger le support virtuel du cours. Si nous parlons des ressources humaines, notre expérience
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nous permet de constater qu’en général, les étudiants aiment bien les innovations et les nouvelles

technologies.

En tant qu’enseignante colombienne de FLE depuis treize ans, nous sommes consciente des
efforts et des difficultés des étudiants qui ont une autre occupation. Ici, il convient de souligner,
qu’au début, nous avions seulement envisagé, comme cible de notre travail les étudiants
employés, mais apres nous avons découvert une autre population qui avait aussi des difficultés
d’ordre familial , académique, économique, personnel, géographique et institutionnel (notamment
les greves), que pourrait aussi bénéficier de notre proposition. D’aprés les politiques
institutionnelles et le contexte qui nous entoure, nous voulions trouver une solution en présentant
une alternative pour suivre le cours final du FLE du cycle basique, qui soit favorable aux besoins
des étudiants sans que cela affecte la qualité académique. Le cours choisi pour cette étude a une
position stratégique dans le plan d’études, réunit les conditions linguistiques et formatives
nécessaires pour aborder, le plutdt possible, une nouvelle pédagogie autonomisante dans la

formation des étudiants qui vont ensuite continuer dans le cycle avancé.

En ce qui concerne la formation initiale de ces futurs enseignants, il faut aussi considérer

I’importance de la culture éducative qui constitue leur contexte de référence.

« La notion de culture éducative peut étre définie de la fagon suivante : la / les culture(s)
éducative(s) se construi(sen)t a partir des discours courants tenus dans les lieux d'éducation
famille et institutions scolaires - dans lesquels les individus ont évolué et renvoie(nt) aux
habitus qu'ils y ont acquis, par l'inculcation de régles, de normes et de rituels » Cadet (2005 :
46).

L’autonomie, entre autres aspects, est prioritaire dans les projets du développement de
I’éducation en Colombie (Gomez, 2007). En Amérique latine la formation des enseignants se
concentre principalement sur la définition des compétences professionnelles basiques pour
I’exercice de la profession, ainsi que la création et la consolidation des systemes d’évaluation
pour favoriser une amélioration continuelle’. En Colombie, « les pratiques scolaires se sont
basées sur la discipline et le contrdle en niant 1’autonomie, ceci représente le pouvoir des adultes

sur les enfants et les jeunes, situation reflétée dans les processus d’apprentissage »° (Fayad,

2 http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/articles-208603 _archivo_pdf.pdf.
® Traduit de 1’espagnol par nous-méme.
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2008 : 123). Pour leur part, les institutions formatrices d’enseignants (Ecoles normales et
Facultés), négligent une formation pédagogique favorable au développement de 1’autonomie
(ibid., 2008). Nous pouvons mieux comprendre pourquoi une pédagogie autonomisante
correspond bien aux caractéristiques recherchées par les enseignants en formation, cette
pédagogie pourrait modifier leurs représentations et leurs habitudes vis-a-vis de 1’autonomie pour
confronter le savoir pédagogique aux pratiques professionnelles. « Ce savoir pédagogique en tant
que médiateur entre 1’enseignement et le fait éducatif est compris difféeremment des pratiques
pédagogiques » (ibid. : 119). La pédagogie pour former les futurs enseignants doit se constituer
en savoir professionnel qui ne peut pas se limiter a «la reproduction de certaines pratiques
pédagogiques dominantes et hégémoniques »* (Gémez, 2007 : 74), raison pour laquelle nous
devons promouvoir une pédagogie tendant a la réflexion critique et a la réflexion dans 1’action,

c’est ainsi que cet aspect constitue 1’un des deux enjeux principaux de cette recherche.

L’autre enjeu concerne le défi d’introduire de nouveaux éléments pédagogiques et didactiques
dans une culture éducative qui est encore dominée par la tradition des cours magistraux. Ce

phénomene est bien expliqué dans la description de la notion de culture éducative suivante :

La notion de “culture éducative” porte d’abord 1’idée que les activités éducatives et les
traditions d’apprentissage forment comme un ensemble de contraintes qui conditionnent en
partie enseignants et apprenants. Ainsi les pratiques de transmission ou pratiques didactiques
qui se déclinent concrétement en “genres d’exercices” bien identifiables et marqués par une
époque et un lieu, peuvent étre incomprises, ou mal comprises, d’un public d’éléves non
entrainés a tel type de médiation pédagogique (Chiss et Cicurel, 2005 : 6-7).

Il est donc facile de comprendre pourquoi en Colombie il y a encore une certaine résistance aux
environnements techno-pédagogiques éloignés des habitudes et des représentations qui
impliquent des changements de représentations et de r6les des professeurs, des étudiants et

évidemment des responsables de I’institution éducative.

Selon ces considérations socioéconomiques, institutionnelles et formatives en FLE, nous avons
abouti a une hypothése principale et a deux hypotheses secondaires. La principale est que les
cours a distance sont une bonne solution aux problémes d’abandon des étudiants ayant des

contraintes pour assister aux cours en présentiel, que ces cours sont aussi efficaces que les cours

* Ibid.
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en présentiel, bien entendu si I’enseignant a les compétences nécessaires et si 1’apprenant répond

au contrat stipulé dans le cours. Les deux hypothéses secondaires sont :

1. Les cours a distance sont une bonne solution pour les étudiants qui ne peuvent pas les suivre
en présentiel. Les séances a distance « dépassent les contraintes spatiales et temporelles »
(Manderscheid, 2007 : 15). « La flexibilité de la formation en ligne permet a bon nombre de
personnes en activité de suivre une formation malgré un emploi de temps chargé : les études sont
possibles a tout moment et en tout lieu grace une connexion internet » (Soubeiga, 2007 : 297).
Les cours hybrides s’avérent la meilleure proposition de 1’éducation a distance (Duveau-
Patureau, 2006). Les séances en présentiel sont indispensables pour guider les étudiants dans
cette nouvelle expérience et principalement pour éviter 1’isolement et 1’abandon, ce qui constitue
un grand risque notamment dans des cas comme le ndtre ou les étudiants n’ont pas d’expérience

de travail en autonomie.

2. L’apprentissage ayant des composantes a distance ou d’autoformation exige de 1’autonomie
chez les étudiants, qui est plus ou moins développée selon I’individu. « Cette capacité n'est pas
innée, elle doit s'acquérir, soit de maniére “naturelle™, soit (et c'est le cas le plus fréquent) par un

apprentissage formel ; c'est a dire systématique et réfléchit » (André, B. 1989 : 31).

Nous avons donc pensé a proposer un dispositif hybride pour le cours de « communication orale-
écrite en francais », combinant les séances présentielles avec des séances de travail en autonomie,
afin de diminuer chez les étudiants 1’obligation de se rendre a I’université deux fois par semaine
pour le suivre. Etant donné que ce type de cours n’existe actuellement pas a 1’école de langues de
cette université, il faut considérer d’autres aspects non-technologiques que cette innovation met
en jeu : la présentation du contenu, la méthodologie, la diminution des séances présentielles, les
nouveaux rbles des acteurs et les relations interpersonnelles, comme des infléchissements de

notre culture éducative.

Le contenu du cours doit étre ajusté afin de faciliter la compréhension et le développement de
tdches. En ce qui concerne la méthodologie des cours hybrides, I’enseignant devient un
accompagnateur, un guide (Barbot, 2008), car c’est 1’étudiant seul qui aborde souvent les
contenus et developpe les taches proposees. Les roles de 1’enseignant et des étudiants doivent
changer, mais dans le cas des etudiants, il apparait une condition sans laquelle la réussite du cours

n’est pas possible, c’est d’avoir une certaine autonomie (Nissen, 2007et 2012). Par rapport aux
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relations en vis-a-vis entre enseignant-étudiant et étudiant-étudiant, elles sont moins fréquentes,
car les contacts personnels sont souvent remplacés par une communication privilégiant les outils
technologiques : messages, forum, chats (Degache et Nissen, 2007). De ces aspects, 1’autonomie
nous a paru le plus delicat et le plus difficile a traiter, car pour des étudiants habitués a suivre des
cours présentiels ayant d’autres caractéristiques, prendre en charge une partie importante de leur
apprentissage n’est pas simple. Pour essayer de pallier cet inconvénient, nous avons donc pense a
une seconde finalité de ce dispositif en termes de développement simultané de 1’autonomie,

autrement dit, il s’agit de lui donner des caractéristiques autonomisantes.

Pourquoi le cours doit-il étre autonomisant ? « L’autonomie est une capacité de haut niveau,
cognitive mais aussi psychologique et sociale, qui implique des qualités d’attention,
d’autocontrole, d'intelligence, de confiance en soi et de relation que peu d’individus possédent
ensemble a 1’état naturel », (Linard, 2003 : 4). Nos étudiants ayant toujours suivi des formations
en présentiel sont censés manquer des caractéristiques d’un étudiant autonome. Dans notre
contexte, il est plutdt rare de trouver des apprenants habitués a travailler de maniere
indépendante, capables d’assumer leurs décisions et leurs responsabilités. C’est la raison pour
laquelle, I’enseignant doit intervenir afin d’aider les étudiants a atteindre des objectifs proposées
par une pédagogie autonomisante. Cette pédagogie autonomisante est comprise comme
I’intervention propice de 1’enseignant-modérateur qui crée les conditions et proportionne les
stratégies pour le développement des compétences et la prise de décisions par rapport a quoi et
comment chaque individu apprend (Vallejo, 2011). Linard (ibid.) confirme 1’importance d’une
pédagogie autonomisante « L’autonomie est une modalité d'action et une capacité diversement
distribuée qui ne peut pas se prescrire mais qui peut se développer par entrainement, a des

conditions précises ».

Pour la conception du dispositif, nous partons donc des questions liées aux aspects théoriques,
méthodologiques et techniques. Pour I’aspect théorique, nous chercherons a répondre aux
questions suivantes : Comment cette innovation technopédagogique peut affecter le processus
d’apprentissage dans les aspects cognitifs et non cognitifs liés a 1’autonomie et quels sont les
apports de la médiation (intervention humaine) et la médiatisation (objets technologiques) ? Pour

les aspects méthodologiques et techniques nous nous demanderons comment et avec quelles
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ressources® construire ces modules pour que les étudiants atteignent les objectifs du cours et en
méme temps qu’ils développent leur autonomie. Comment articuler les séances en présentiel et a
distance pour que le cours soit majoritairement libéré des contraintes de temps et de lieu ? Et
comment et quand communiquer pour que les étudiants soient accompagnés sans que cela

n’affecte le développement de leur autonomie ?

Nous avons concu un dispositif en prenant en compte les aspects institutionnels tels que le
contenu du cours, les activités, 1’évaluation sommative et la durée ; et des aspects concernant les
étudiants tels que leurs besoins, leurs objectifs et leurs stratégies d’apprentissage. Le contenu du
cours doit évidemment étre le méme que celui du cours présentiel, mais il faut le présenter
autrement. Nous mettons donc surtout I’accent sur le suivi des étudiants avec un
accompagnement continu et personnalisé, dans la mesure du possible, pour essayer de ne pas

constituer une cause de plus d’abandon associé aux problémes académiques.

Il convient de souligner qu’avec ce dispositif et cette tentative de développer simultanément
I’autonomie chez les étudiants, nous ne prétendons pas transformer radicalement le processus
d’apprentissage des étudiants, ni ne révons de présenter un dispositif développant complétement
I’autonomie chez les étudiants dans la période que dure le cours. Nous réitérons que ce dispositif
ne comprend qu’un seul cours du quatrieme semestre de la licence en langues vivantes durant
cing ans. Cependant, nous espérons au moins, que ce dispositif hybride autonomisant constituera
le précédent d’une innovation pédagogique intéressante pour 1’école de langues de notre

université.®

Grosso modo, nous considérons que la citation ci-dessous, se rapproche bien du sujet de notre
recherche, dont la population étudiée est constituée principalement des jeunes adultes travailleurs,
futurs enseignants d’anglais ou de francais. Nous pensons que c’est le moment de les habituer

dans leur formation au travail en autonomie pour qu’ils le fassent a leur tour avec leurs futurs

® Ce terme « appartient a la didactique (surtout celle qui s’intéresse 4 1’autonomie) ou a la réflexion pédagogique »
(Narcy-Combes, 2004 : 45)

Nous signalons que dans cette université il y a déja des formations totalement virtuelles offertes par la faculté

d’ingénierie, ainsi que des cours hybrides offerts par le département chargé de former les enseignants dans
I’utilisation des TICE.
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apprenants. Grace a une pédagogie de 1’autonomie et aux nouvelles technologies, nous pouvons

faciliter la suivie des études universitaires de ceux qui ont des difficultés pour assister aux cours.

« La pédagogie aux adultes doit nécessairement se définir en termes d’apprentissage en
non plus en termes d’enseignement. Une maniere de résoudre les problémes spécifiques
de I’apprentissage de langues par les adultes consiste a mettre en place un systéme dans
lequel les adultes prennent en charge leur apprentissage, en d’autres termes, a faire en
sorte que chaque apprenant soit son propre enseignant. La pédagogie aux adultes doit
donc étre une pédagogie de 1’autonomie » Cembalo-Holec (1973 : 5).

Notre travail de recherche-action est structuré en quatre grandes parties, subdivisées en chapitres.
Dans les lignes qui suivent nous présenterons ces parties et nous détaillerons dans le possible leur

contenu.

Dans la premiére partie, nous présenterons le contexte linguistique et socioéconomique
encadrant notre recherche. Nous partirons d’une description générale de I’enseignement du FLE
en Colombie. Ensuite, pour nous centrer sur notre institution, nous évoquerons rapidement
I’histoire de I’enseignement du frangais a I’école de langues de I’université d’ Antioquia, suivie de
la présentation des aspects institutionnels comme sa méthodologie, sa mission et sa vision en tant
gu’institution formatrice de futurs enseignants de langues. Pour relier ces éléments a notre
problématique et a nos hypothéses, nous aborderons sa nature publique favorisant les étudiants de
faibles moyens économiques. Finalement, nous mentionnerons brievement les causes de

I’abandon d’une partie importante de la population estudiantine.

Dans la deuxiéme partie, nous traiteront le cadre théorique contenant les concepts sur lesquels
nous allons nous fonder pour approcher notre objet, afin de les définir, de préciser les limites de
ces définitions ainsi que les relations entre ces concepts. Nous explorerons les concepts clés des
dispositifs hybrides comme : le réle de I’enseignant (médiation), les objets et fonctions du
dispositif de formation (médiatisation), la combinaison des séances présentielles et virtuelles, les
formes de communication et la concentration sur les apprenants. En ce qui concerne I’autonomie,
en plus du concept, nous aborderons ses caractéristiques et les conditions favorables a son
développement tels que : la pédagogie autonomisante, 1’apprentissage autonome, et les roles des

participants selon notre contexte et notre culture éducative.
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Dans la troisieme partie, nous décrirons les outils méthodologiques employés pour évaluer le
développement de I’autonomie et essayer de comprendre et de décrire la maniére dont les
étudiants ont vécu cette expérience. La plateforme qui héberge le cours nous permettra de
connaitre le registre des activités des étudiants ; leurs cahiers de bord nous laisseront connaitre
leurs réflexions et leurs démarches concernant leur processus d’apprentissage ; les questionnaires
sur ’autonomie, au debut et a la fin de semestre, nous permettront d’évaluer son développement
dans les différents aspects qui la conforment ; le questionnaire sur leurs stratégies nous permettra
de les connaitre afin d’établir des relations avec le développement de 1’autonomie, 1’évaluation
des modules nous laissera voir ’atteinte des objectifs linguistiques et I’entretien final nous
fournira leurs opinions sur les aspects positifs et négatifs de cette expérience afin de contribuer a

son amélioration.

Dans cette partie, nous présenterons aussi les résultats quantitatifs et qualitatifs, ainsi que les
analyses nécessaires pour verifier ou infirmer nos hypothéses et évaluer de maniere qualitative la
perception du cours chez les étudiants. Etant donné que les résultats seront présentés par des
textes et des graphiques de colonnes (notamment pour les questionnaires sur 1’autonomie), et que
notre recherche est en essence qualitative ; la méthode d’analyse sera primordialement 1’analyse
de contenu. Pour faciliter notre travail d’analyse, nous avons choisi de nous servir du logiciel
NVIVO 9.0 pour la classification de I’information textuelle et du logiciel EXCEL pour organiser

et résumer les résultats quantitatifs.

En ce qui concerne les caractéristiques du dispositif hybride ou mixte, en tant qu’innovation
technopédagogique, nous en parlerons au moment d’aborder les aspects technologiques, de
services et des nouveaux roles des participants. En tant que support du cours, nous considérerons
les caractéristiques environnementales et le contenu. Nous ne nous arréterons pas sur le contenu
linguistique, car notre recherche se centre sur la modalité du cours et son impact dans notre
contexte, mais nous le citerons a plusieurs reprises et le présenterons en termes des objectifs (cf.
infra p.287). Nous décrirons les enjeux de la plateforme et son utilisation, les besoins des
étudiants et les objectifs institutionnels ; nous décrirons sa typologie ou proportion de mixage, ce
qui nous permettra d’aborder les caractéristiques d’alternance des séances présentielles et

virtuelles ainsi que les outils permettant I’interaction des participants.
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Finalement, nous presenterons la conclusion genérale ou nous synthétiserons nos résultats ainsi
que les réponses trouvées a nos questions de départ comprises dans I’introduction. Nous
reviendrons sur les difficultés rencontrées et les biais qui ont pu remettre en cause certains
résultats. Nous exposerons les commentaires sur nos résultats, sans omettre les points faibles du
travail. A partir de I’information que nous en tirerons, nous établirons des critéres pour présenter
une perspective générale du dispositif afin d’élargir efficacement son utilisation dans de futurs

cours.
Cet ensemble de quatre parties, sera suivi des annexes contenant les outils méthodologiques :

questionnaires administrés, format du cahier de bord des étudiants, évaluations des modules selon

I’appréciation des étudiants et les transcriptions des entretiens.
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PARTIE | :

ELEMENTS CONTEXTUELS
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CHAPITRE I :

CONTEXTE POLITICO-LINGUISTIQUE
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Dans ce premier chapitre nous voulons présenter les caractéristiques politiques et linguistiques
concernant 1’enseignement du frangais en Colombie. Pour que ce contenu soit exposé de la
maniére la plus claire et logique, nous 1’avons divisé en quatre parties. Dans la premiére partie,
nous étudierons tres brieévement 1’histoire et 1’évolution du systéme éducatif colombien en deux
grandes périodes : avant et apres les années 50, car durant ces années-la, le systeme éducatif a

subi des changements importants en ce qui concerne sa nature et son administration.

Dans la deuxieme partie nous decrirons de maniére générale le systeme éducatif colombien
actuel afin de montrer son organisation et de decrire brievement ses différents degrés. Son
organisation n’est pas tres €loignée du systeme éducatif francais, les différences résident plutot

dans les noms des degreés et dans la durée des différentes étapes.

La troisiéme partie sera consacrée a I’histoire de 1’enseignement du frangais en Colombie. Nous
remonterons aux antécédents en Espagne dés la francisation de la cour Espagnole et nous
passerons par les différentes administrations de ’actuel territoire national jusqu’a nos jours. Etant
donné que I’enseignement du frangais a été principalement obligatoire dans le secondaire, nous
décrirons plus en détail cette étape de 1’éducation. Nous finirons cette partie par la formation des

enseignants et la participation de I’ Ambassade francaise.

Comme dans le cadre de notre recherche, nous traitons I’enseignement du francais a 1’aide de
nouvelles technologies de la communication et 1’information pour 1’enseignement (TICE), dans
la quatriéme et derniére partie. Nous décrirons globalement, la disposition et la participation du
gouvernement colombien pour développer les technologies de [D’information et de la
communication (TIC) dans le contexte éducatif et professionnel. Nous finirons cette partie et ce
chapitre en montrant comment elles sont employées pour I’enseignement de langues dans

I’éducation supérieure et notamment a I’Université d’ Antioquia (désormais UdeA).

Les citations en espagnol seront suivies de nos propres traductions en frangais.
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1.1Histoire et évolution du systeme éducatif colombien

Pour aborder ’histoire du systéme éducatif colombien, deux sources bibliographiques nous ont
servi de références : la premiere, et la principale d’ou nous avons tiré la plupart du contenu
exposé, est le Rapport de L’organisation des Etats Ibéro-américains (OEI’) de 1993%; la
deuxiéme, utilisée de maniére complémentaire est le texte intitulé « Historia de la educacion en
Colombia, la republica liberal y la modernizacion de la educacion: 1930-1946 » par Martha
Herrera (1993).

L’OEI divise cette histoire en deux grandes périodes: la premiere depuis I’époque de la conquéte
par les Espagnols jusqu’aux années 1950 et la deuxi¢me, depuis 1950 jusqu’a aujourd’hui. Cette
division obéit a une série de changements importants pendant les années 1950, qui ont
substantiellement changé le panorama de 1’éducation en Colombie. Nous citerons par exemple la
fin de laicisation de I’éducation, la création du Ministeére d’éducation nationale et I’augmentation

du nombre d’établissements éducatifs.
1.1.1Avant 1950

Pendant la conquéte de la Colombie par les Espagnols, les premiéres institutions éducatives ont
été créées pour enseigner aux aborigenes les premiéres lettres, la religion et des rudiments pour le
batiment. Aprés, pendant la période coloniale, I’éducation est délimitée par les principes de la
renaissance espagnole, 1’école est née par mandat royal et les enseignants étaient des curés

doctrinaires.

A la fin du XVI° siécle et au début du XVII® siécle, les Jésuites ont fondé des institutions
importantes comme la Escuela seminario de San Bartolomé, La Escuela Mayor de Nuestra
Sefiora del Rosario et la Universidad Javeriana (1622). Au XVIII® siécle, ce sont les

Franciscains qui ont le plus développé la création des établissements éducatifs.

En 1844 sont nées les premiéres écoles privées et le systeme educatif a atteint sa premiere

réforme. Entre 1867 et 1885, de nombreuses institutions éducatives ont été créées, dont

" http://www.oei.es/quipu/colombia/#sis?2
8 http://www.oei.es/quipu/colombia/col02.pdf
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I’Universidad Nacional de los Estados Unidos Colombianos. Dans cette méme période une
mission pédagogique allemande s’est installée, c’est pour cette raison que les écoles sont

organisées selon des modéles allemands.

En 1886, la nouvelle Constitution a introduit la gratuité de 1’éducation publique qui était divisée
en primaire, secondaire et professionnelle. En 1888, 1’éducation religieuse était obligatoire sur

tout le territoire national.

Avec la loi 56 de 1927, I’ancien Ministére d’instruction et de santé publique est devenu le
Ministére d’Education. Ce changement a favorisé ’unification de ’éducation rurale et urbaine, la
création des grandes facultés, la législation sur le secondaire et 1’application de la méthodologie

de I’Ecole Active Européenne dans 1’éducation primaire. (Herrera, 1993).

Dans la période comprise entre 1934-1946, le nombre d’écoles primaires a augmenté, il a fallu les
doter de ressources matérielles et d’enseignants. Cependant, un notable déséquilibre entre les
secteurs urbain et rural s’est produit a cause de la différence de besoins et de la disponibilité des
ressources. Par ailleurs, pour développer la capacité productive du pays, une éducation technique
pour les classes sociales moyennes a été proposée. Ces cours se donnaient dans des écoles dites
« complémentaires » qui n’étaient que des écoles nocturnes (ayant les cours de 18h a 22h), écoles
d’arts et métiers et écoles industrielles, commerciales et agricoles. L’éducation secondaire, qui
relevait principalement du domaine privé, a commencé a étre contrblée et surveillée par le
Gouvernement en ce qui concerne le plan d’études, le nombre d’heures obligatoires et la
passation des diplomes. La réforme de 1’éducation supérieure a beaucoup évolué dans cette
période-1a, une grande partie du budget national et des dispositions légales y ont été concentrées.
L’éducation supérieure cherchait & former des intellectuels capables d’élaborer les théories
explicatives de la réalité nationale a partir des transformations idéologiques. Les changements
qui se sont alors produits allaient plus loin que celui des structures materielles, car il fallait
aboutir aux fins scientifiques, sociales et académiques, considérées comme propres a I’éducation

professionnelle.

Dans la premiére moitié du XX°® siécle, ’éducation est devenue obligatoire pour tous les enfants.

En 1947, est créé le Conseil Supérieur Permanent de I’Education, dont I’une des fonctions était
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de constituer une commission de PUNESCO?® dans le pays. Vers les années 50, le Ministére
d’Education Nationale est réorganisé, le budget pour I’éducation augmenté, la formation des
enseignants réglementée et la formation secondaire divisée en formation générale et en formation

en pratiques professionnelles (OEI, 1993).
1.1.2 Apres les années 1950

Pendant les années 50 et 60, 1’Etat a fait un grand effort pour augmenter la couverture de
I’éducation primaire et universitaire, cependant la quantité a dépassé la qualité. C’est a partir des
années 50 que le systeme de planification a été progressivement fortifié par les Gouvernements
successifs. Finalement, aprés les fortes discussions entre le clergé et les défenseurs du concordat,

¢’est I’Etat qui a assumé les fonctions pour diriger 1’éducation.

L’éducation primaire a été répandue dans tout le pays, les salaires des enseignants ont été divisés
en catégories et les formations technologiques faisaient partie de I’éducation supérieure. En 1957
a été créé le premier plan quinquennal pour le secteur éducatif. Cette structuration de 1’éducation

a mis 1’accent sur 1’éducation primaire afin d’éradiquer 1’analphabétisme.

La décade des années 80 est caractérisée par le propos de créer un systéme national d’éducation
plus équitable ou décentralisé. Le systéeme cherchait en outre a moderniser et favoriser le
développement scientifique, technologique, culturel, récréatif et sportif, en utilisant ddment le
budget. Durant les années 80, le taux de couverture scolaire primaire était satisfaisant et la
discrimination sexuelle avait complétement disparu. Mais la dotation des écoles était inadéquate,
les différences entre les secteurs ruraux et urbains étaient importantes, le taux d’abandon était

considérable et le rendement des éléves pour le temps stipulé était médiocre.

L’FEtat a négligé, d’une certaine maniére, 1’éducation secondaire en privilégiant 1’éducation
primaire, comme réponse a 1’accroissement natal de 1’époque. C’est plutot grace a I’intervention
du secteur privé que 1’éducation secondaire a été compensée. Mais les problémes de ce niveau

éducatif résidaient plutot dans les difficultés concernant sa déefinition.

¥ L'Organisation des Nations unies pour I'éducation, la science et la culture.
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Pour certains, 1’éducation secondaire représente la transition vers le monde du travail et pour
d’autres, comme une partie importante du développement intégral humain. En réponse aux
premiers, pendant les années 70, il y a eu un grand développement des instituts ayant des
modalités techniques. L’Etat devait promouvoir une éducation diversifiée en cinq filieres
(commerciale, agricole, industrielle, pédagogique et de promotion sociale). Mais cette modalité a
toujours été trés controversée, considérée comme cotiteuse et inefficace. En revanche, I’éducation

secondaire classique, basée sur une formation plus humaniste, a été toujours plus appréciée.

Quant & 1’éducation supérieure, I’Etat était toujours conscient de I’importance de 1’impulser, car a
ce niveau, les futurs dirigeants du pays seraient finalement formés. En 1950 est né el Instituto
colombiano de crédito educativo y Estudios tecnicos en el Exterior (ICETEX'), dans le but

d’offrir des crédits aux étudiants voulant partir se former a 1’étranger.

En 1958, les plans d’études calqués sur les modeles européens étaient trés critiqués pour ne pas
répondre aux besoins du pays et pour ne pas étre adaptés au contexte national. Par ailleurs, il y
avait beaucoup de médecins et avocats et trées peu d’ingénieurs, biologistes, agronomes,

vétérinaires et économistes.

En 1993, le développement scientifique et technologique était notable, mais il était encore
inférieur a celui d’autres pays ayant des niveaux de développement similaires. En 1980 la
réforme de 1’éducation a permis le développement de 1’éducation technique. Mais, selon ce
rapport de 1’OEI, depuis cette époque-la, la prolifération des institutions technologiques et
universitaires de qualit¢ douteuse a représenté 1’'un des problémes les plus importants de
I’éducation supérieure en Colombie. D’autres problémes concernaient le manque de formation

des enseignants et la centralisation des établissements dans les grandes villes.
1.2L e systeme éducatif actuel
L’information présentée dans cette deuxiéme partie est tirée des pages Web du Ministere

d’Education National (MEN), du rapport des données mondiales (désormais DME), 2010/2011
disponible sur la page des OEI, citée supra a la page 24, et du Departamento administrativo

19 Institut Colombien de Crédit Educatif et des Etudes Techniques a I’Etranger (traduit par nous méme).
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national de estadisticas (DANE)™. Nous avons préféré ce type de sources car elles sont

permanemment actualisees.|

L’éducation en Colombie présente deux modalités : I’éducation formelle et 1’éducation non
formelle. Dans la premiére, les degrés sont séquentiels et soumis aux regles de contenu progressif
conduisant finalement a 1’obtention d’un diplome. L’éducation formelle est constituée de
I’éducation préscolaire, 1’éducation basique primaire, 1’éducation basique secondaire, 1’éducation
moyenne et 1’éducation supérieure. Les principes fondamentaux de cette modalité sont reconnus
dans loi N° 30 de 1992, compos¢ de 114 articles pour 1’éducation supérieure et dans la loi N° 115
du 8 février 1994, composée de 222 articles pour le reste. Ces lois générales d’éducation
signalent les normes pour la régulation du service public de I’éducation, ainsi que les fondements

des principes de la constitution politique sur le droit a I’éducation.

La modalité non formelle, aujourd’hui connue comme « formation pour le travail et le
développement humain » cherche a compléter, actualiser, former et fournir des connaissances
academiques ou professionnelles mais sans faire partie de 1’éducation dite formelle. Cette
modalité est régulée par la loi N° 115 de 1994 et les décrets 114 de 1996 et 3011 de 1997. On

parle du service spécial d’éducation pour le travail et le développement humain (MEN 12).

Dans les lignes qui suivent nous décrirons seulement le systeme éducatif formel, étant donné que

notre recherche se déroule dans le cadre de I’éducation supérieure.

Sjte web du Département administratif national de statistiques (traduit par nous méme).
http://www.dane.gov.co/index.php/es/educacion-cultura-gobierno-alias/poblacion-escolarizada/89-
sociales/educacion/3901-educacion-formal

12 http://www.mineducacion.gov.co/1621/w3-article-234968.html
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Education préscolaire

1 an obligatoire

Education moyenne
(académique ou technique)

2.ans
Bachelier

Tableau 1 : Systeme éducatif colombien présenté en niveaux, cycles, programmes, durée et titres

Hlustration 1 : Organigramme du systéme éducatif colombien (éducation formelle)

1.2.1 Education préscolaire (maternelle)

Appelée aussi « pré-primaire » ou préscolaire, elle fait partie du service public éducatif formel.

Durant trois ans, elle est offerte gratuitement dans les écoles publiques aux enfants agés de trois a
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cing ans. Les deux premieres années, non obligatoires, constituent une étape de préparation pour

le troisiéme qui est obligatoire.

Suivant la Loi Générale d’Education, cette formation recherche le développement intégral des
enfants sous les aspects : biologique, cognitif, psychomoteur, socioaffectif et spirituel, mais

surtout le développement de la communication, de I’autonomie et de la créativité.

Le plan d’étude pour ce niveau est congu comme un projet permanent de construction et de
recherche pédagogique intégrant les objectifs spécifiques de la Loi Générale d’Education. Cette
formation se doit d’assurer la continuation et 1’articulation avec les processus et les stratégies

pédagogiques de 1’éducation de base. Les principes a prendre en compte sont : intégralité,
participation et activité ludique (DME, 2010/11).

1.2.2 Education basique

INSCRIPTIONS TOTALES EN EDUCATION BASIQUE ET MOYENNE
12000000

10000000
8000000 -
6000000
4000000

2000000

2002 2003 2004 2005 2008 2007 2008 2009 2010 201 2012

Nombre
d'éleves Année

I Inscription totale annuelle I

Graphique 1 : Nombre total des éléves inscrits a I’éducation basique et moyenne (2002-2012)"
L’¢éducation basique est divisée en éducation basique primaire et éducation basique secondaire.
Elle est obligatoire et gratuite pendant neuf ans dans les établissements étatiques. Elle est
structurée selon un plan d’études commun qui est conformé par les domaines fondamentaux de la

connaissance et I’activité humaine. Le cycle d’éducation primaire va de la premiére a la

13

http://menweb.mineducacion.gov.co/sequimiento/estadisticas/principal.php?begin=1&seccion=2&id_categoria=
2&dpto=&mun=&et=&ins=&sede
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cinquiéme pour un public ageé entre les six et dix ans. Le cycle d’éducation basique secondaire va
de la sixiéme a la neuviéme pour un public 4gé de 10 a 14 ans. L’éducation basique compléte est
un prérequis pour accéder a 1’éducation moyenne ou au service spécial d’éducation pour le travail
(éducation non formelle). Celui qui réussit cette formation basique aura le certificat d’études

générales basiques. (DME, 2010/11).

L’éducation basique primaire développe les habilités communicatives, fournit des connaissances
en mathématiques, forme en valeurs et en arts, aide & comprendre I’environnement, la culture et

la société, entre autres (MEN, 2009).

L’éducation basique secondaire continue la formation basique primaire approfondie. Les matiéres
sont formalisées pour développer le raisonnement logique, le sens critique, la connaissance des

sciences et de I’histoire universelle, entre autres (Ibid).

Pour I’éducation basique, le gouvernement définit les objectifs spécifiques et les matiéres
obligatoires. Chaque institution est autonome pour la distribution des matiéres ainsi que pour
I’addition de mati¢res optionnelles, afin de s’adapter aux caractéristiques et besoins régionaux.
De méme pour les méthodes d’enseignement, les systémes d’évaluation, les activités formatives,

sportives et culturelles en accord avec le cadre proposé par le Ministére d’éducation nationale

(DME, 2010/11).

Selon les données du MEN", dans 1’éducation basique le taux d’abandon en 2011 était de 9.40%.
Dans le tableau ci-dessous nous pouvons apprécier que le taux d’abandon des éléves a diminue en

2011 par rapport a 2005. Pour 2014 I’objectif est de le rabaisser a 3.8%.

1% http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-310052_archivo pdf 1 agosto pl.pdf
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taux
d'admission
(premiére éléves qui taux
Source age Population fois) abandonnent d'abandon

Recencement 5-16 ans 10.290.557 5% 897.890 9%

2005 5-19 ans 12.292.910 5% 1.600.175 14%
Enquéte qualité 5-16 ans 10.806.166 1,80% 616.747 5,70%
de vie 2011 5-19 ans 13.381.615 2% 1.261.177 9,40%

Tableau 2 : Taux d’abandon des éléves des institutions étatiques
1.2.3 Education moyenne

L’éducation moyenne formelle comprend la dixiéme et la onzieme pour un public 4gé entre 15 et
16 ans. Cette formation peut étre académique ou technique, une fois accomplie, 1’éléve pourra
continuer sa formation dans 1’éducation supérieure. La modalité académique permet a 1’¢éléve
d’approfondir un domaine spécifique des sciences exactes, des sciences humaines ou des arts,
tandis que la modalité technique prépare les éleves pour la production et pour les services dans le

domaine du travail.

Pour avoir le titre de normalien(ne), il faut suivre une formation deux ans de plus apres la
formation moyenne académique. Une fois cette formation accomplie dans les écoles normales

supeérieures, les diplomés pourront travailler en tant qu’enseignants en maternelle et en primaire.
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Graphique 2 : Pourcentage des éléves inscrits dans les Ecoles normales supérieures 1993-2003 (Calvo, 2004 :50)*

L’éducation moyenne technique prépare les éleves pour le travail dans les secteurs de production
et de services et pour pouvoir suivre ultérieurement une formation dans 1’éducation supéricure.
Ces formations, censees étre de bonne qualité, sont offertes dans les secteurs de : I’agriculture et
I’¢levage, le commerce, les finances, 1’administration, 1’écologie, 1’environnement, 1’industrie,
I’informatique, 1’extraction miniére, la santé, la récréation, le tourisme, le sport entre autres. Ces
formations doivent intégrer la théorie et la pratique actualisées afin de pouvoir faciliter
I’adaptation des ¢€léves aux nouvelles technologies et aux avancées de la science (loi 115. Art.
32)%.

Le tableau ci-dessous présente les chiffres de la population scolarisée rurale et urbaine divisée en
éducation préscolaire, primaire, secondaire et moyenne en 2009, 2010 et 2011, selon le

département administratif national de statistiques (DANE™).

Education préscolaire Education primaire Education secondaire et moyenne
Total urbain rural Total urbain rural Total urbain rural
2009 1.100.660 848.274 252.386 4.843.342 3.312.246 1.531.096 4.307.044 3.573.614 733.430
2010 1.060.269 822.783 237.486 4.725.834 3.239.256 1.486.578 4.349.971 3.585.710 764.261
2011 1.071.429 833.010 238.419 4.674.511 3.212.303 1.462.208 4.369.161 3.578.141 791.020

Tableau 3 : Statistique de la population colombienne scolarisée (2009-2011)

Ces chiffres nous révelent que le secteur urbain présente, dans ces trois périodes, des valeurs plus
élevées que le secteur rural. Les valeurs totales en 2010 sont les plus basses, suivies des celles en
2011, autrement dit en 2009, nous trouvons les valeurs les plus élevées. Les totaux nous laissent
voir que dans la population colombienne scolarisée de 2009 a 2011, les chiffres les plus élevés

correspondent 4 I’éducation primaire suivie de pres par I’éducation secondaire et moyenne.
1.2.4 Education supérieure

L’éducation supérieure est considérée comme un service public culturel inhérent a la finalité

sociale de I’Etat. Elle est définie, comme un processus permanent qui permet le développement

5 CALVO, Gloria (2004) La formacién de los docentes en Colombia, estudio diagnéstico. Universidad Nacional,
Bogot4, D. C. p.53

18 http://www.mineducacion.gov.co/1621/article-80326.htm

Yhttp://www.dane.gov.co/index.php/es/educacion-cultura-y-gobierno/poblacion-escolarizada/89-
sociales/educacion/3901-educacion-formal
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humain de maniére intégrale. Elle est aussi divisée en cycles, dont le premier cycle comprend la
formation professionnelle (licence), le deuxieme comprend la spécialisation (Master 1) et la
maitrise (Master 1) et le troisiéme cycle comprend le doctorat.

Les formations techniques et technologiques durent trois ans, tandis que les formations
universitaires entre quatre et cing ans. Les formations qui suivent la licence prennent
généralement un an pour la spécialisation, deux pour la maitrise, et entre deux et cing ans pour le
doctorat. Les durées varient selon les programmes offerts par les différentes institutions (DME,
2010/11).

Le systeme éducatif colombien est régulé par le MEN, mais 1’administration des régions est sous

la responsabilité de chaque secrétariat départemental d’éducation.

L’éducation en Colombie est définie comme un processus de formation permanente personnelle,
culturelle et sociale fondé sur une conception intégrale de la personne humaine, de sa dignité, de
ses droits et de ses devoirs. Dans la Constitution politique, 1’éducation est présentée comme un
droit personnel et comme un service public a fonction sociale. L’Etat est chargé d'effectuer
I'inspection finale et la surveillance a I'égard des services éducatifs afin d'en assurer la qualité, le
respect de ses objectifs et I'amélioration de la formation morale, intellectuelle et physique des
éléves. Il est responsable aussi dans la mise en place une couverture adéquate du service et des
conditions d'acces et permanence des jeunes dans le systeme éducatif. Le systeme éducatif
colombien est sous la responsabilit¢ du Ministere d’éducation National (MEN) et est
essentiellement divisé en éducation formelle et éducation pour le travail et le développement
humain. L’éducation formelle comprend I’éducation préscolaire, 1’éducation basique (primaire en
cinq degrés et secondaire en quatre degrés), 1’éducation moyenne (deux degrés, celle-ci aboutit au
titre de bachelier), et 1’éducation supérieure™. Bien que ce systéme semble étre bien structuré, il

n’est pas efficace.

Barrera et al. (2012) présentent quatre grands problemes dans leur étude (diagnostique et

propositions) sur la qualité de I’éducation basique et moyenne en Colombie. Les auteurs exposent

18 http://www.mineducacion.gov.co/1621/w3-article-233839.html
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les aspects les plus faibles du systéeme educatif colombien avant de proposer des solutions

possibles.

Le premier probleme est le déséquilibre entre la couverture et la qualité de 1’éducation, car
pendant les derniéres années, le gouvernement s’est principalement occupé d’atteindre un haut
taux de couverture nationale laissant la qualit¢ de 1’éducation au second rang. Le deuxiéme
probléme concerne les indicateurs internationaux d’apprentissage, ou les éléves colombiens sont
placés dans des niveaux inférieurs par rapport aux pays similaires a la Colombie. Le troisieme
probleme porte sur les inégalités de la qualité éducative sur le territoire national. Selon les
auteurs, les institutions privées devancent les institutions publiques, les institutions urbaines
devancent les rurales, les éléves des strates socioéconomiques hautes devancent ceux des strates
socioéconomiques basses et ceux ayant des meres qui ont suivi des études universitaires
devancent ceux ayant des meres qui ont fait peu d’études. Ce déséquilibre sera visible plus tard

dans les opportunités pour accéder a 1’éducation supérieure et au marché du travail.

De surcroit, il y a une haute disparité par rapport aux heures de classe, entre les différents centres
éducatifs. Le MEN a établi des horaires obligatoires*® dans le décret 1850 du 15 ao(t 2002. Mais,
une journée de six heures n’est pas suffisante si I’on veut améliorer la qualité éducative. En

Colombie, seulement le 10 % des institutions publiques font des journées de huit heures.

La formation des enseignants est aussi considérée dans cette étude comme une cause importante
qui contribue a ces problémes. De la totalité d’enseignants en Colombie 75 % sont licenciés,
ceux-ci montrent généralement les pires résultats dans les preuves étatiques de savoir

professionnel.

Bref, le systéeme éducatif colombien est déficient en ce qui concerne 1’analyse, les améliorations
permanentes et la surveillance du fonctionnement des différentes institutions éducatives. Aux
maux qui expliquent la mauvaise qualité de 1’éducation en Colombie, notre connaissance de la
situation actuelle de la réalité de ce pays, nous permet d’ajouter deux problémes. Le premier

releve de la faiblesse educative, notamment concernant 1’éducation aux valeurs, qui n’est pas

1925 et 30 heures hebdomadaires pour 1’éducation basique primaire et 1’éducation basique secondaire/moyenne
respectivement.

36



assez complémentaire, donc déficiente principalement dans les cas ou elle est faible dans le
milieu familial des éléves. L’autre, une formation non appropriée au contexte du pays. Une
grande partie de la population qui finit ses études de secondaire académique ne peut pas accéder a
1’éducation supérieure, ni trouver un poste sur le marché du travail. A notre avis, ces conditions

défavorables sont une des principales raisons qui pourraient expliquer la délinquance juvénile.

En ce qui concerne la qualité de 1’éducation supérieure, Ardila (2011), signale que le concept de
« qualité » est un concept relatif qui s’appuie sur des critéres variés. Pour cette auteure, la
mauvaise qualit¢ de 1’éducation supérieure en Colombie répond a I’incapacité des instances
gouvernementales et de la communauté éducative a d’affronter les défis imposés par 1’évolution
des phénomeénes sociaux, économiques, culturels, scientifiques et politiques et leur incidence sur
le développement éducatif international, national, régional et local. Le gouvernement colombien
ne répond ni aux besoins ni aux attentes de la communauté éducative ni de la société en général.
Les problemes peuvent se résumer en : manque de couverture (seulement 31% des aspirants a
I’éducation supérieure publique) et manque de pertinence en ce qui concerne les cursus, les

méthodologies et les demandes des entreprises employeuses.

Nous n’allons plus détailler les nombreux et diverses problémes présents dans 1’éducation
colombienne, car c¢’est un sujet trés vaste et complexe qui ferait le sujet d’une autre thése. Notre
intention est de montrer qu’il y a de nombreuses difficultés, demandant prioritairement de
promptes solutions, qui défavorisent 1’apprentissage de langues vivantes autres que 1’anglais, la
seule langue obligatoire dans le systeme éducatif colombien. Toutefois, «la France est le
troisieme pays de destination des étudiants colombiens aprés les Etats-Unis et I’Espagne avec
prés de 3000 étudiants inscrits dans les institutions d’enseignement supérieur en 2011-2012 »%,
C’est peut-étre pour cela que « avec plus de 26.000 éléves en 2012 et un réseau de 12

établissements, 1’Alliance Francaise de Colombie occupe une des premicres places mondiales »

(Ibid).

20 http://www.diplomatie.gouv.fr/fr/dossiers-pays/colombie/la-france-et-la-colombie/
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1.3 Histoire de I’enseignement du francais en Colombie

Au sujet de I’histoire de I’enseignement du francais dans un pays, il est important de savoir que
lorsqu’il s’agit de citer des récits historiques, « I’histoire de 1’enseignement du frangais y est
confondue avec celle de la présence du frangcais comme langue et civilisation dans tel ou tel
contexte » (Spaéth, 2014 : 229). Par ailleurs et comme bien I’explique cette auteure, « ces
discours sont le résultat d’un enseignement qui laisse peu de place a I’histoire de la discipline

avec son rapport avec ’histoire sociale » (Ibid. : 230).

Il n’est pas facile de trouver de textes traitant 1’histoire de 1’enseignement du frangais en
Colombie. Pour la plupart du contenu de cette partie nous nous sommes principalement basée sur
deux sources : Doscientos afios de ensefianza del francés en Colombia par Samantha Chareille
(voir site web en pied de page®), en 2002 et Ensefianza del francés en Colombia par Liliana
Gonzalez en 2010.

Le contenu de cette partie ne comprend pas la question de 1’apprentissage, terme concomitant, car
nos sources ne présentent dans le processus d’historicisation, que des descriptions partielles
diachroniques, c’est-a-dire celles qui « gerent les différentes niveaux de la didactique du francais
(statut social et individuel de la langue francaise, relation écrit/oral, etc.) » (Spaéth, 2014 : 23),
mais aucune description synchronique, qui sont celles « qui gérent les répertoires des individus,

les styles, les histoires et les langues particuliers [sic] » (Ibid.)

Avant de présenter I’histoire de I’enseignement du FLE en Colombie, il est important de
souligner premierement que

«A lo largo de la historia colombiana, es posible argumentar que el estatus del
francés no se deriva de una politica linglistica del pais, sino que responde, mas bien,
a intereses de algunos politicos del momento.» (Gonzélez, 2010 : 497) (Au long de
I’histoire de Colombie, il est possible d’arguer que le statut du frangais ne dépend pas d’une
politique linguistique, mais plutdt des intéréts de certains politiciens du moment?).

Deuxiemement, les formations professionnelles en FLE conduisent généralement au métier

d’enseignant, car les métiers de traducteur et interpréte sont affectés par la concurrence

2! http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml
22 C’est nous qui traduisons.
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internationale, autrement dit, le frangais ne constitue ni un capital linguistique individuel, ni un

capital linguistique pour les futurs employés. (Chareille, 2002%).
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Image 1: Carte de Colombie®*

Selon Chareille (2002), I’histoire de 1’enseignement du frangais en Colombie au XIX® siécle est
étroitement liée a 1’évolution de la situation de cette langue en Europe depuis le XVII° siécle, et

surtout, a sa position de premiére langue étrangére a la fin du XVI1° siécle.

La magnificence et la puissance de la monarchie francaise, le raffinement de sa culture, les
apports faits a la langue par L’Académie et les grammairiens ont fait déborder rapidement les

limites du pays pendant les XV11° et XVIlle siécles.
1.3.1. Francisation de la cour espagnole

L’ Espagne n’a pas échappé au charme de la culture et de la langue frangaise. Pendant les XVI°® et
XVII®, la langue espagnole s’est enrichie et fixée en méme temps. Des mots empruntés du
francais ont commenceé a affluer : asamblea (assemblée), marchar (marcher), pilotaje (pilotage),

servilleta (serviette)...Ce phénoméne s’est étendu jusqu’au XVII® siécle, période de francisation

2 http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml (récupéré le 06/09/ 2013)
24 http://www.educar.org/comun/mapas/Suramerica/Colombia.asp
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des habitudes et de la langue. C’est ainsi que les Espagnols, auparavant peu intéressés par les
langues étrangéres, ont commenceé a subir son ’influence pendant 1’ascension du prince Bourbon

Ferdinand Brunot au trone espagnol en 1759.

La production des manuels pour les hispanophones a été intensifiée, deux exemples sont L art de

bien parler francais et La grammaire complete , & noter que cette derniére, écrite par Pedro

/////

1.3.2 Le francais dans le royaume de la Nouvelle-Grenade?®

Au début du XIX® siécle, la Révolution francaise, les Droits de I’homme et I’expérience
républicaine constituaient une forte influence francaise sur 1’évolution politique des colonies
espagnoles. Ces idées ont inspiré les Libertadores (libérateurs) du continent, dont certains parmi
eux, avaient vecu en France. La diffusion de la langue et de la littérature francaise a été
extraordinaire, la lecture des textes littéraires et philosophiques des encyclopédistes et des
ouvrages infiltrés, malgré la surveillance du Saint-Office de 1’Inquisition, se faisait en langue
originale. D’ailleurs, 1’élite créole non seulement lisait en francais, mais le parlait aussi

(Chareille, 2002%).
1.3.3 Le francgais a 1’époque coloniale

Depuis le XVII® siécle, I’enseignement était divisé en communautés religieuses : Jésuites,
Dominicains et Franciscains étaient chargés de 1’éducation des jeunes Américains d’ascendance
espagnole. L’apprentissage de la grammaire latine, la philosophie, la théologie, la jurisprudence
et la médecine se faisait en latin. L’apprentissage d’autres langues étrangeres n’était pas compris
dans le plan d’études, car la couronne espagnole craignait 1’entrée de textes capables d’inciter les
jeunes a la révolution. Pour I’élite qui voulait lire en frangais, ’apprentissage de cette langue

était devenu indispensable, alors certains sont partis en France et d’autres étaient autodidactes.

% Territoire du nord de I'Amérique du Sud, ainsi nommé par la Couronne Espagnole au XVI° siécle. Il couvrait une
grande partie du territoire actuel de la République de Colombie, I'Equateur et une partie du Venezuela.
% http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml
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1.3.4 Le francais de I’indépendance a la deuxiéme République

Des relations diplomatiques et commerciales entre la France et la Colombie ont permis la
diffusion de la culture dans le royaume de la Nouvelle-Grenade. Le francais continuait a étre la

premiére langue étrangeére.

Depuis I’'Indépendance en 1820 jusqu’en 1880, I’enseignement du francais a commencé a se

généraliser. Le gouvernement déterminait le programme et le matériel a employer :

- A partir de 1826, la grammaire de Chantreau a été imposée, adressée au public hispanophone a
remplacé le manuel de Noél et Chapsal (1897) fait pour les francophones ;

- En 1842 la priorité est donnée a la traduction et a I’évaluation de son enseignement ;

- En 1850 la classe de grammaire et traduction francaise est passée a la classe de grammaire,

traduction et prononciation francaises ;

- Dés la fin de 1880, jusqu’au premier tiers du XX° siecle, les changements politiques en
Colombie et la laicisation de I’éducation en France ont favorisé le développement du francais en
Colombie. La priorité, concédée par les congrégations d’origine frangaise, est accompagnée de la

rénovation des objectifs et des pratiques de classe (Chareille, 2002%").
1.3.5 Enseignement du francais dans le secondaire

On enseigne le frangais en Colombie depuis environ deux siecles. Dés le début jusqu’aux années
1950, le francais était la premiére langue étrangére enseignée principalement par des immigrants
religieux frangais. De nos jours, le francais est, aprés I’anglais, la deuxiéme langue étrangere la
plus enseignée, mais elle ne fait actuellement pas partie du systéme éducatif colombien. A noter
que les Colombiens associent la langue anglaise a ’efficacité et au pragmatisme et la langue
frangaise au luxe et au raffinement, en d’autres termes, si ’anglais est une langue utile et

nécessaire, le francais a du prestige professionnel et social (Gonzalez, 2010).

Pendant le XIX® deux tendances politiques se disputaient I’orientation éducative. L’une,
conservatrice, voulait soumettre I’éducation a I’église et I’autre, libérale, défendait une éducation

publique et laique, pour cette raison les politiques de I’enseignement du frangais étaient soumises

21 http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml
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aux changements fréquents. Cette condition justifie partiellement le manque de suivi historique

sous forme de traces écrites. (1bid).

Entre 1930 et 1934, il n’y a pas eu de réformes importantes dans le secondaire. Mais, entre 1934
et 1938, est apparu un programme pour I’enseignement de langues étrangeres comprenant des
orientations methodologiques, principalement pour le frangais et ’anglais, et pour les créations

des centres de formations pour les enseignants de primaire et secondaire.

C’est ainsi qu’en 1935, les orientations méthodologiques pour le secondaire et 1’école normale

laissaient une grande place a la compétence en lecture. L’objectif culturel en faisait partie :

Une méthode qui permet I’enseignement direct des choses, 1'usage de questions et de
réponses, de conversation entre les éléves et le professeur ainsi qu’entre les éléves eux—
mémes, de représentations par les éléves des actions de la vie quotidienne tels que lire,
marcher, s’asseoir, etc. (Chareille, 2002%).

Jusqu’en 1943, les cours de francais occupaient deux heures hebdomadaires durant les six ans des
études secondaires.

En 1944, est née a Bogota 1’Alliance Colombo-frangaise comme institution leader de la diffusion
de ’enseignement du francais. A cette époque-13, la diffusion du francais était trés affaiblie, car
apres la Seconde guerre mondiale, la France se consacrait a reconstruire son économie et par
conséquent, ne s’occupait plus de ses relations avec I’Amérique Latine. Par ailleurs, les Etats-
Unis et ’anglais représentaient le pouvoir économique en se constituant comme le garant de
I’ordre occidental (Chareille, 2002). Le frangais restait associé¢ a 1’idée de la culture. Durant la
premiére moitié du XX° siécle et aprés 1943, il y a eu différentes idées politiques qui régissaient
le temps obligatoire consacré aux études du francais, mais la tendance générale révélait une

diminution progressive qui laissait la place a I’enseignement de 1’anglais (Gonzalez, 2010).

En 1944-1945, les cours de francais ont été reduits aux quatre dernieres années du secondaire. En
1946, un nouveau projet a imposé cing heures de francais en classe de primaire et quatre en
secondaire. Mais le francais perdait son hégémonie « Au long de ces changements, le frangais

n’est pas sans avoir perdu, il faut bien le reconnaitre, sa nature de langue indispensable, de

28 http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml
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vehicule essentiel de la culture, obligatoire des le début des études secondaires, pour passer au

rang de seconde langue étrangére » (Chareille, 2002%°).

Cette perte d’hégémonie de 1’enseignement du FLE pendant les années 50 était simultanée au
développement du commerce international, a la croissance accélérée de 1’information et au
développement des moyens de communication produisant des changements économiques et

sociopolitiques importants.

La suprématie de 1’anglais existait déja dans I’enseignement depuis prés de vingt ans ; la
proximité géographique et I’influence économique des Etats-Unis sur toute I’ Amérique
latine font que le choix d’une langue unique se porte tout naturellement sur I’anglais, plus
utile individuellement (promotion professionnelle, possibilité d’obtenir des bourses
d’étude aux Etats—Unis) et collectivement (accés a une connaissance scientifique et
technique dont bénéficie la communauté) ; les difficultés financiéres et organisationnelles
des colleges incitent de nombreux chefs d’établissement a généraliser les choix de la
majorité et a supprimer purement et simplement I’enseignement du frangais, minoritaire,
coditeux et peu rentable (Chareille, 2010%).

Il faut signaler que sa position de deuxiéme langue étrangére est seulement concrétisée a partir
des années 50, car a 1’époque les établissements religieux dirigés par des Frangais continuaient a

privilégier le francais sur I’anglais.

En 1951, le décret 75 a adopté un nouveau plan d’études en secondaire ou le francais était
obligatoire pour le premier, deuxiéme et cinquiéme degré durant quatre heures par semaine. Mais
en décembre de cette méme année, un nouveau décret (2250) a limité 1’enseignement du francais
aux trois derniers degrés du secondaire : trois heures par semaine pour la premiere et deuxieme et
quatre heures pour la terminale. Tandis que 1’enseignement de I’anglais se faisait pendant quatre

ans.

En 1953, le Gouvernement a proposé un secondaire dont les horaires de cours allaient de 18h a
22h pendant huit ans, le francais ici était obligatoire durant les trois derniéres classes. En 1955,
dans le secondaire basique, qui durait quatre ans, le francais comptait pour trois heures dans le
troisiéme et deuxiéme degré et pour quatre heures dans la premiére. C’était la premiére fois qu’en

Colombie les langues étaient vues comme « utiles » pour la vie professionnelle. L’anglais
p p g

2 http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml
30 http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml
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représentait alors le domaine économique et I’efficacité, tandis que le frangais 1’ordre spirituel et
le désintérét. En 1957, le secondaire, durait six ans dont les trois derniers comprenaient

I’enseignement du frangais.

1.3.5.1 Les années 1960

Décade de nouvelles reformes éducatives. La Colombie participait de « L’alliance pour le
progrés » qui cherchait le développement de I’Amérique Latine y compris la généralisation de

I’éducation secondaire.

En 1961, apres les cing ans de primaire, le secondaire se faisait en deux cycles : le premier durant
quatre ans et le deuxieme deux. Le francais, supprimé en premier cycle, était considéré comme
non nécessaire pour avoir un peu de culture générale. Dans le deuxieme cycle, les cours pendant
trois heures hebdomadaires étaient généralement adressés a ceux qui se préparaient a continuer

leurs études universitaires.
1.3.5.2 Les années 1970

Cette décade a été marquée par 1’instauration d’un nouvel ordre économique ou la Colombie s’est
insérée a 1’économie mondiale. Le pays a commencé un processus de modernisation capitaliste
basé sur le modele technologique américain, alors la dépendance des Etats-Unis n’était pas

seulement économique mais entre autres, aussi, éducative.

En 1974, le décret 080 a limité I’enseignement a une langue étrangere pendant le secondaire. Les
établissements éducatifs du secondaire avaient toute liberté de la choisir, la plupart ont choisi
I’anglais. Pour cette raison I’enseignement du francais a considérablement diminué. Malgré cette
situation, Le Centre Linguistique Colombo-francais continuait a créer des méthodes

d’enseignement et a organiser des stages en France pour les enseignants.

En 1979, apres la visite du président de la République francaise, Monsieur Valéry Giscard
d’Estaing, 1’enseignement du francais a été rétabli de maniere obligatoire pendant les deux

derniéres années du secondaire (Gonzélez, 2010).
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En 1994, une réforme éducative stipulait que 1’un des objectifs de 1’éducation était la
compréhension de la connaissance de la culture et la diversité ethnique comme principe fondateur
de I'unité et I’identification nationale. Cette décision a limité I’enseignement de langues
étrangeéres a une seule, dont le choix était libre pour chaque institution. La plupart ont choisi
I’anglais et seulement trés peu ont gardé le frangais comme deuxiéme langue étrangere. C’est

ainsi que I’enseignement obligatoire de francais a atteint sa fin (1bid).

Par essence, |’enseignement du francais depuis la premiére moitié du XX siécle a subi maintes
variations concernant les heures hebdomadaires et les degrés (surtout dans le secondaire), ou
I’enseignement du frangais était obligatoire. Les raisons qui expliquent ces variations obéissent
toujours aux politiques des gouvernements de chaque époque. Depuis les années 70, I’influence
économique et politique des Etats-Unis a été déterminante pour établir I’enseignement obligatoire
de I’anglais. Donc, le panorama actuel, dans le territoire national de I’éducation basique et
moyenne par rapport a I’enseignement des langues étrangeres, se réduit a 1’enseignement

obligatoire de 1’anglais et I’enseignement facultatif du francais dans certaines institutions.
1.3.6 Formation pour les enseignants de francais

Avant les années 1920, aucune formation n’était prévue pour les enseignants de primaire et des
écoles normales. La plupart des enseignants étaient des religieux immigrants comme nous

I’avons signalé supra pages 17 et 19.

C’est a partir des années 30 que 1’on trouve des formations en langues étrangeres dans la faculté
de sciences a I’université Nationale a Bogota et dans deux instituts a Tunja (ville au nord-est de
Bogotd) : El Instituto pedagodgico femenino et La Escuela Normal de profesores. En 1937, la
premiére licence en francais a vu le jour (Chareille, 2002°Y). En 1842, le francais a été introduit
dans les universités comme matiére optionnelle dans les programmes de littérature, philosophie et

beaux-arts (Gonzalez, 2010).

En 1962, les politiques linguistiques se consacraient exclusivement a la formation des
enseignants de francais dans le secondaire et 1’universitaire supportée par les associations de

professeurs de FLE. Le personnel d’action pédagogique, les bourses et les missions frangaises ont

31 http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml
45



http://www.monografias.com/trabajos10/colom/colom.shtml

alors beaucoup diminué, car les conditions économiques n’étaient plus favorables. A I’université,
la présence du frangais subsistait grace a un réseau de lecteurs assez important, qui comptait
encore sur les politiques de coopération universitaire pour les disciplines littéraires et
linguistiques. Quoique I’image et la présence du frangais restent plutdt positives, le nombre

d’étudiants qui choisissaient le francais baissait de plus en plus.

Rappelons qu’en 1979, I’enseignement du frangais avait été rétabli. Cette situation a favorisé
pendant les années 80 la formation des enseignants par de courts stages en France. Entre 1981 et

1986, 80 enseignants du tout le pays y ont suivi des études de troisieme cycle (Gonzalez, 2010).

Ces stages annuels gratuits pour les enseignants en France pendant les années 80 s’adressaient
aux enseignants du secondaire des centres de formation liés au Ministére d’Education Nationale
colombien. C’est ainsi que des équipes colombo-francaises ont été créées a Medellin, Cali et
Bucaramanga. En ce qui concerne la formation des enseignants pour 1’éducation supérieure, une
nouvelle ére du frangais « fonctionnel » et puis « communicatif » a été possible grace aux
rencontres francophones, qui comptaient sur 1’intervention d’écrivains et cinéastes renommeés.
Toutes ces manifestations ont été organisées a 1’aide des organisations internationales comme :
I’Association des Universités partiellement en langue francaise (AUPELF) et la Fédération
Internationale de professeurs de francais (FIPF). En plus, un comité chargé d’établir un
programme réciproque de bourses a permis aux enseignants universitaires d’en bénéficier pour

continuer leur formation en maitrise, D.E.A et le doctorat (Chareille, 2002).

Entre 1981 et 1986, deux autres centres spécialisés dans la formation des enseignants et
apprenants ont été créés pour répondre a cette nouvelle demande, ce sont : le Bureau d’Action
Linguistique et Audiovisuel du Service Culturel de I’Ambassade frangaise,” pour former des
enseignants et I’Institut Supérieur de Frangais (ISF), annexe a 1’Université Nuestra Sefiora del
Rosario, qui offrait une maitrise en didactique de FLE et promouvait le développement en
recherche (Gonzalez, 2010).

%2 Oficina de Accién Linguistica y Audiovisual del Servicio Cultural de la Embajada de Francia. Traduit par nous
méme.
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De la part de I’Ambassade de France: Le bureau d’Action linguistique et audiovisuelle
(BALAV)* s’occupait principalement de 1’aide et de la formation continue des professeurs de

secondaire. Ses objectifs étaient de :

v'"Promouvoir et organiser la formation linguistique et didactique des professeurs colombiens

de francais de secondaire et d’éducation supérieure ;

v'Rendre la langue francaise une langue communicative dans toutes ses expressions :

populaire, littéraire, scientifique et technique.

Le BALAV et Dlnstitut électronique®® de langues ont établi de nouveaux programmes
d’enseignement du francais et de formation d’enseignants en FLE, ainsi que des réseaux pour

répandre nationalement leurs activités.

Depuis 2001, I’ Alliance frangaise offre la formation « Diplome d’attitude pour I’enseignement du
francais » (DAEFLE) a Bogota et a Medellin en modalité hybride. Etant donné que les
enseignants professionnels de francais sont plutdt rares, en 2002 1’ Ambassade francaise offre une

formation en troisiéme cycle en accord avec 1’université de Franche-Comté (Gonzélez, 2010).

Depuis 2008, certains changements se sont produits favorisant le statut du francais dans
I’éducation colombienne :

-2008 : signature de 1’accord de coopération entre /’Instituto Colombiano para la Evaluacion de
la Educacién (ICFES®) et I’Ambassade Francaise, dans le but de publier en francais selon le
cadre européen de références (CECR) les résultats des examens d’Etat pour accéder a 1’éducation

supérieure.

-2010 : signature de I’accord pour la reconnaissance des diplomes entre La France et La
Colombie pour faciliter les échanges des étudiants entre les deux pays. D’ailleurs, I’ Ambassade
francaise en Colombie, 1’Alliance Colombo-Francgaise et le Ministére d’éducation ont signé le

mémorandum d’accordement pour I’enseignement du FLE dans les institutions éducatives

%3 Renommé Bureau de Coopération linguistique et éducative (B.C.L.E) a partir de 1993
% Ce centre existe actuellement. Le terme « électronique » est utilisé depuis sa naissance pour I’existence d’un
laboratoire. http://institutoelectronicodeidiomas.edu.co/
% Institut Colombien pour I’Evaluation de I’Education (traduit par nous-méme), nommé antérieurement Instituto
Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior.
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étatiques, car la langue francaise était considerée culturellement et scientifiguement comme

importante (Gonzalez, 2010).

En ce qui concerne 1’Ambassade francaise, il existe actucllement El plan de accién de la
cooperacion universitaria y educativa® centré sur la dynamique de mobilité pour 1’éducation
supérieure. En 2008-2009, 2301 étudiants colombiens ont fait des études supérieures dans des
institutions francaises. La France est le troisiéme pays étranger, aprés les Etats-Unis et I’Espagne,
choisi par les étudiants colombiens. Ce plan comprend les lignes d’action suivantes :

1)Développement des accords institutionnels (mobilité et diplémes) ;

2)Création des instruments d’internationalisation des programmes universitaires (préparation

pour la formation en France) ;
3)Action accompagnée des institutions colombiennes pour 1’offre de nouvelles bourses ;

4)Réintroduction de I’enseignement du francais dans les écoles publiques
colombiennes (depuis 2009, 95 écoles en différentes villes ont repris I’enseignement du
francais) ;

5)Réseau d’Alliances Colombo-francgaises (offre de formations en francgais sur des objectifs
spécifiques) ;

6)Les lycées francais en Colombie (il y a actuellement trois lycées bilingues depuis la
maternelle jusqu’a la terminale) ;

7)Programme d’assistants de langues (chaque année, de 12 a 15 assistants francais viennent

aux universités colombiennes et environ 70 colombiens partent en France) ;

8)Promotion de changement d’idées (pour la réflexion sur I’actuelle problématique

universitaires) ;

9)Le club Concorde (les Colombiens qui sont formés au sein des institutions francaises ou

lycées francais en Colombie).
1.3.7 Langues étrangeres en Colombie

Pour bien montrer le statut du frangais en Colombie, nous mentionnerons dans cette partie les

langues étrangeres présentes dans ce pays. Il convient de signaler qu’en Colombie la langue

%plan d’action de la coopération universitaire et éducative (traduit par nous-méme) : http://www.ambafrance-
co.org/Cooperacion-Universitaria-y
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officielle est 1’espagnol, parlé par la plupart des Colombiens, mais il y a aussi 68 langues natives
parlées par 850.000 personnes. Ces langues sont considérées patrimoine national et sont

protégées par le Ministére de la culture®”.

Dans le domaine éducatif, nous pouvons trouver comme langues étrangeres dans la formation
primaire et secondaire : 1’anglais, le frangais et ’allemand. D’autres langues comme le japonais,
I’hébreu et le portugais suscitent 1’intérét de certains éléves pour des liens ethniques, voyages,

projets, curiosité ou défit linguistique (MEN>®).

C’est principalement dans le monde du travail que nous pouvons vraiment voir la présence des
langues étrangéres les plus sollicitées par les Colombiens. Une enquéte réalisée en avril 2013 sur
un échantillon de 2000 Colombiens a montré les chiffres suivants: 860 disent parler une
deuxiéme langue, dont 62 % parlent anglais, 14 % francais, 9 % ne spécifie pas la langue, 8%
portugais, 5 % allemand et 2 % mandarin. Le francais continue a occuper la deuxiéme place apres
I’anglais. Ceux qui ont répondu a cette enquéte considérent que le fait de parler une ou plus

langues étrangéres constitue un avantage important au moment de trouver un emploi®.

1.4 Les TICE (Technologies de I’information et la communication pour

I’éducation) dans ’enseignement de langues étrangéres en Colombie

Les politiques nationales concernant les TIC pour 1’éducation sont promues par le Ministere de
Technologies de I’information et la communication (MINTIC)*. Selon la loi 1341, MINTIC est
chargé de dessiner, d’adopter et de promouvoir les politiques, les plans, les programmes et les
projets du secteur des Technologies des informations et des communications. L’une de ses
fonctions consiste a bénéficier les habitants du territoire national en augmentant la couverture de

I’acces aux TIC.

37 http://www.mincultura.gov.co/areas/poblaciones/APP-de-lenguas-nativas/Paginas/default.aspx

% Série lineamientos curriculares idiomas extranjeros. Disponible sur le site :
http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/articles-89869 archivo_pdf4.pdf (consulté le 23/02/14)
http://www.trabajando.com.co/contenido/noticia/9268/solo-un-43-de-los-colombianos-domina-mas-de-un-

idioma.html consulté le 23/02/14
0 http://www.mintic.gov.co/index.php/ministerio-tic consulté le 16/11/2013
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Les TICE dans les institutions d’éducation supérieure ont transformé 1’enseignement grace a
I’éventail d’applications comprenant des salles interactives jusqu’a la gestion de cours a distance.
Cependant, les TICE ont été mal articulées par rapport aux besoins institutionnels, par
conséquent la frustration des administrateurs des institutions et ’insatisfaction des usagers
génerent une mauvaise perception des caractéristiques et des services des TICE. Pour que les
TICE atteignent les objectifs proposés, il est nécessaire que chaque institution développe un plan
stratégique afin que leur utilisation soit adéquate et efficace (Cardona, 2002).

L’intégration des TIC dans 1’éducation est supporté par un discours qui selon Narcy-Combes
(2005), citant Annoot (1996), se centre sur quatre axes : « le discours politique est normatif et
incantatoire ; le discours économique promeut la performance (efficacité et adaptabilité des
TIC); le discours technique souligne la prégnance des TIC et la disponibilité de 1’information, le
discours techno-pédagogique met en avant les possibilités d’autoformation qu’offrent les TIC »
(Narcy-Combes, 2005 : 127).

Restrepo (2006) analyse les transformations qui bouleversent le monde de I'éducation supérieure
dans le monde et en particulier en Amérique latine et en Colombie dans les dernieres décades. Il
y aborde les effets de la mondialisation, la qualité, les changements pédagogiques et 1’entreprise.
Selon cet auteur, quoique que les ressources existent, les universités colombiennes sont en retard
en ce qui concerne la modalité hybride d’éducation, par rapport aux universités de nombreux
pays du monde, voire d’Amérique Latine. Pour cet auteur, I’institution d’éducation supérieure qui
n’adopte pas cette modalité¢, qui ne réfléchit pas sur ses possibilités et qui n’agit pas en

conséquence sera condamnee a disparaitre.

Pour sa part, le Gouvernement colombien participe massivement au Service National
d’Apprentissage (SENA). Créé en 1957 en tant que dépendance du Ministére de protection
sociale, le SENA s’occupe du développement social et professionnel des travailleurs colombiens.

Le SENA offre des formations intégrales et gratuites (DME, 2010/11).

Le « Sena virtuel »** a été créé dans le but d’offrir aux Colombiens, résidant dans le pays ou a

I’étranger, ’accés aux formations a travers les moyens virtuels. Cette alternative flexibilise les

1 http://sena.blackboard.com/webapps/portal/frameset.jsp
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difficultés spatio-temporelles.** En ce qui concerne I’enseignement virtuel de langues, cette
institution offre 300.000 places dont 80 % sont dédiés a I’anglais et le reste au frangais et au
mandarin. Les cours sont totalement virtuels et la plateforme est disponible 24h/24. 11 suffit de
s’inscrire pour compter sur un tuteur, de bien maitriser les outils informatiques et de travailler en
autonomie. Les certificats obtenus sont basés sur le CECR. Chaque niveau a une durée de six
semaines, les cours d’anglais et de frangais ont cinq niveaux, tandis que celui de mandarin n’en a

que trois.*?

Chague institution supérieure est donc autonome en ce qui concerne 1’acquisition et ’emploi des
TICE. L’universit¢é d’Antioquia (UdeA) est consciente du besoin de la promotion des
environnements d’apprentissage pour que I’acquisition de la connaissance se fasse de maniere
flexible et autonome. De méme, le réle des participants, les stratégies, les moyens et le matériel
doivent s’adapter aux besoins actuels et futurs. C’est ici que les TICE proposent un nouveau
paradigme éducatif : apprendre a apprendre. Les TIC facilitent 1’accées a 1’éducation, améliorent
la qualité du processus éducatif et créent de nouveaux environnements pour 1’apprentissage. Les
TICE ne substituent pas toutes les ressources pédagogiques traditionnelles, mais récréent,
¢largissent et diversifient les possibilités d’apprentissage. L’assimilation, le développement et
I’incorporation des TICE est une des fonctions de la mission de 1’universit¢ (Plan de

développement UdeA., 2006-2016)*.

« Apprendre en ligne » fait partie du programme d’intégration des technologies dans 1’éducation
de I’UdeA. 1l est chargé de former et d’accompagner la communauté universitaire en tout ce qui
concerne I’utilisation des TIC dans les processus d’enseignement, recherche, services et gestion
administrative. Grace a cette dépendance, les usagers peuvent compter sur les services suivants :

v'Formation pour 1'usage des TIC ;

v'Production du matériel numérique éducatif ;

v'Assessorat et consultation sur ’utilisation des TIC en recherche ;

v'Recherche et partage des résultats liés a I’utilisation de TIC en éducation ;

42 http://www.sena-virtual.co/que-es-el-sena/
3 http://m.eltiempo.com/vida-de-hoy/educacion/capacitacin-formal-en-el-sena/9037565
4 http://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/BibliotecaPortal/ElementosDiseno/Documentos/General/plan_dllo.pdf
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v Implémentation et amélioration des ambiances technologiques pour appuyer les processus

d’enseignement et d’apprentissage™.

Selon 1’étude d’Ardila et al. (2012) menée dans I’EL de 1’UdeA, les TIC favorisent le
développement des compétences linguistiques et génerent des transitions en ce qui concerne les
pensées et le métier des enseignants. Mais il est conviendrait, d’une part de proposer des
formations quant a son utilisation et d’autre part, de stimuler des aspects adjacents comme le
travail collaboratif et la recherche, afin de minimiser la sous-utilisation de cette ressource. Les
auteurs appuient vivement I’introduction des TIC, encore en processus, plus comme une

innovation programmatique que comme une innovation technologique.
1.5 Conclusion du chapitre

Deux siécles d’enseignement du frangais en Colombie ont actuellement positionné cette langue
comme la deuxieme langue étrangere la plus enseignée apres [’anglais. Pour des raisons
géopolitiques, I’enseignement de ’anglais est prioritaire. En effet, I’enseignement de cette langue

est promu tout au long du pays et dans tous les projets éducatifs visant le bilinguisme.

L’existence de I’enseignement du frangais actuellement en Colombie répond a la volonté des
institutions éducatives, dont certaines sont professionnelles, et a des organisations qui luttent
contre 1’hégémonie de I’anglais. Pour cette raison, il existe plusieurs institutions dans les
principales villes du pays qui promeuvent cette langue qui continue d’étre considérée comme

élégante et belle.

L’apprentissage/enseignement des langues a I’aide des TICE en Colombie est encore en voie de
développement, le manque d’information et d’organisation expliquent ce retard.

Dans le chapitre suivant nous présenterons globalement 1’UdeA et sa position concernant les
TICE.

5 http://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/portal/c.ServiciosProductos/I.TIC
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CHAPITRE II :
L’UNIVERSITE D’ANTIOQUIA (UdeA), UNE

INSTITUTION PUBLIQUE

53




Le contenu de ce chapitre nous permettra de mettre au jour les caractéristiques socioéconomiques
des étudiants et les politiques de I’université concernant les conditions d’utilisation des TICE. Ce
sont deux éléments clé de notre recherche que nous devons connecter pour démontrer la

pertinence de notre proposition.

2.1 Description générale

L’UdeA® est I'institution d’éducation supérieure la plus importante du département (Antioquia)

et ’'une des plus importantes du pays47. Fondée en 1803, I’UdeA est la plus ancienne université

étatique colombienne.

Plusieurs centres de formation situés a Medellin, capitale du département, composent cette

université, ainsi que onze antennes placées dans différentes régions du département.

Seccional

Uraba
W Magdalena Medio
M Suroeste
M Oriente
M Bajo cauca
® Occidente

% Sedes

Amatfi

Segovia - Remedios
Yarumal

Envigado

Sonson

@ Ceres

>4 Estacion Piscicola
San José del Nus
Sede de Estudios
Ecologicos y
Agroambientales

T Sede Ciencias del Mar

Image 2 : Carte des antennes de I"'UdeA dans les différentes régions du département™®

% http://www.UdeA.edu.co

*" Deuxiéme en Colombie selon le classement U-sapiens 2012-2 basé sur les indicateurs en recherche

http://www.sapiensresearch.org/ranking/u-sapiens

8 http://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/Programas/UdeAenlasRegiones/institucional?
piref418 178580470 418 178579716 178579716.tabstring=Sedes%20y%20Seccionales
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L’UdeA se trouve a Medellin, deuxiéme ville de la Colombie. Medellin a actuellement une
population d’environ 2.400.000 habitants. Cette université est une entité eétatique et
départementale qui développe le service public de 1’éducation supérieure. Elle dépend du
Ministére d’Education Nationale en ce qui concerne les politiques et la planification du secteur
éducatif, ainsi que la relation avec le Systéme National de Science et Technologie. Mais, elle a sa
personnalité juridique et dispose d’une autonomie académique, administrative, financiére et

budgétaire.*®

Elle est formée par 26 unités académiques en 14 facultés, 4 écoles, 4 instituts et 4 corporations.
En 2012 le bilan social®® a rapporté : 230 licences, 23 doctorats, 59 spécialités et 109 maitrises.
Le nombre d’étudiants en 2012 était de 36817. Son personnel d’enseignants est constitué de 560
docteurs, 142 spécialistes, 846 magisters et 143 licenciés, plus environ 4158

enseignants vacataires, pour un total de 5849 professeurs.

ANTFEE e %>
tN7°F §

/3,

Image 3 : Vue aérienne du campus de I’'UdeA et de ’école de langues >

Comme notre projet se développe en utilisant les TICE, nous considérons important de signaler
que dans le « Plan d’Action » de I’UdeA, plusieurs de ses objectifs sont définis en termes tendant

a I’amélioration de 1’'usage des TIC, comme composant actuel indispensable dans les processus

* Site web principal de 1'UdeA http://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/portal/a.InformacionInstitucional/a.

QuienesSomos/A.naturalezaJuridicaDomicilio

50 http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/BibliotecaPortal/Informacionlnstitucional/ResultadosGestion/balanc
eSocial2012/bs_estadisticas.pdf

%! http://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/SedesDependencias/Idiomas/B.InformacionEscuela/E.ComoL legar

55



http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/portal/a.InformacionInstitucional/a.%20QuienesSomos/A.naturalezaJuridicaDomicilio
http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/portal/a.InformacionInstitucional/a.%20QuienesSomos/A.naturalezaJuridicaDomicilio
http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/BibliotecaPortal/InformacionInstitucional/ResultadosGestion/balanc%20%20eSocial2012/bs_estadisticas.pdf
http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/BibliotecaPortal/InformacionInstitucional/ResultadosGestion/balanc%20%20eSocial2012/bs_estadisticas.pdf
http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/SedesDependencias/Idiomas/B.InformacionEscuela/E.ComoLlegar

de formation. Dans ses objectifs, I’université cherche a faciliter, par des moyens administratifs et
academiques, la transformation des programmes des cours pour innover les méthodologies, les

contenus, les activités, la communication... (Plan de desarrollo 2006-2016 UdeA).

En ce qui concerne les TICE, I’UdeA compte sur une équipe d’experts dans le programme
« Aprende en linea » qui est chargé de I’intégration de TICE dans I’enseignement/apprentissage.
Ce programme doit fournir et promouvoir les services de formation, assessorat et
accompagnement de la communauté universitaire dans I’utilisation des TIC dans les domaines

d’enseignement, de la recherche, de la gestion administrative et du service a la citoyenneté.52
2.2 Caractéristiques socioéconomiques des étudiants

Pour bien comprendre le terme strate (estrato) ou classe socioéconomique dans notre contexte,
nous citerons d’abord la définition donnée sur la page de la surintendance de services publics

(aqueduc, égouts, hygiene, énergie électrique, distribution de gaz combustible et téléphonie).

«El estrato socioeconémico es el nivel de clasificacion de la poblacién con
caracteristicas similares en cuanto a grado de riqueza y calidad de vida, determinada
de manera indirecta mediante las condiciones fisicas de las viviendas y su
localizacién » La strate socioéconomigue est le niveau de classification de la population
ayant des caractéristiques similaires en richesse et en qualité de vie, cette classification
est déterminée de maniére indirecte suivant les conditions physiques des foyers et de
leur localisation. (Traduit par nous-méme)*.

La constitution politique de 1991 et les lois 142 et 143 ont transformé le modéle de prestation de
services publics domiciliaires subsidiés et avec des tarifs fixes a un modele basé sur des criteres
de neutralité, solidarité, redistribution, efficacité économique, simplicité et transparence. (DANE,
Conpes, 2005).

D’apres D’article 102 de la loi 142 de 1994, les immeubles résidentiels sont classifiés en six
strates socioéconomiques, dont le numéro « un » est la plus basse et le numéro «six » la plus
haute. Dans ’article 87.3 est explicitement dit que les usagers des strates les plus hautes ainsi que

les usagers commercants et industriels aident les strates le plus basses en payant les tarifs de

%2Site pour apprendre en ligne de 1’UdeA http://aprendeenlinea.UdeA.edu.co/portal-
20091002/index.php?option=com_content&task=view&id=283&Itemid=486

>3 (Traduit par nous méme).http://basedoc.superservicios.gov.co/ark-legal/SSPD/details?docld=7fa7044c-5371-486¢-

ae48-d63487853829&channel=%2FDecreto+Nacional%2F1990&subEspacio=
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services publics

1997).>

couvrant leurs besoins (Cour constitutionnelle, sentence C-252-97 du 28 mai

T Estrato-1 [ Estrato4 [ | Actividad econémica
0 Estrato-2 Estrato-5 ylo institucional
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Image 4 : Carte de distribution des strates socioéconomiques dans les différents quartiers & Medellin *°

Strate 1
254.220

POPULATION DE MEDELLIN EN 2006

Strate 2 Strate 3 Strate 4 Strate 5 Strate 6
909.801 760.407 234.902 175.580 75.867

Total
2.410.777

Tableau 4 : distribution de la population de Medellin en strates socioéconomiques en 2006°°

Plus de 20.000 étudiants de I’'UdeA appartiennent aux strates socioéconomiques un (1), deux(2)

et trois(3). Ces étudiants bénéficient des aides économiques de la part de 1’université afin de

garantir leur inclusion et leur permanence a 1’université, ces aides consistent en de bas frais

d’inscription, bourses, alimentation... Autrement dit, ce chiffre équivaut au 90 % du total des

¢tudiants, ce qui confirme sa condition d’universit¢ publique. D’aprés 1’administration

universitaire, les droits d’inscription a Iuniversité sont définis par la valeur des frais payés dans

% http://www.secretariasenado.gov.co/senado/basedoc/cc_sc_nf/1997/c-252 1997.html#1

55http://www.franklinmercadeovpubl icidad.com/estratos-de-medellin

Sehttp://www.medellin.gov.co/ReportesSite/reportes/Personas_CalidadVida/Personas%20por%20estrato/

Personas%20por%20estrato.htm
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la derniere année du secondaire et la strate socioéconomique figurant dans la facture des services
publics (Arbélaez, 2013).

Le salaire minimum en Colombie en 2014 est de 589.500 pesos (222 euros selon le taux de

change en décembre 2013). Les frais d’inscription a I’'UdeA dans la méme année sont :

Strate 1 2 3 4 5 6
pesos colombiens 122.300 168.400 325.900 818.500 1.818.800 3.409.100

Tableau 5 : Frais d’inscription a I’'UdeA en 2013 selon la strate socioéconomique

Ces valeurs sont stipulées dans la résolution 15849 de 2002 de la direction universitaire,

disponible sur la page : http://secretariageneral.UdeA.edu.co/doc/i15849-2002.html

Une partie importante des familles de ces étudiants économiquement défavorisés ont du mal a
payer les frais éducatifs, tels que: D’inscription, les outils académiques, I’alimentation a

I’université, les tickets de bus...

L’université en tant qu’institution publique privilégie les étudiants des strates inférieures en ce
qui concerne 1I’admission des nouveaux et les droits de ceux qui sont déja inscrits. L université
aide ces étudiants avec des bourses alimentaires, avec des préts non remboursables (c’est-a-dire,
si I’étudiant/emprunteur réussit ses ¢études sous certaines conditions il ne rembourse pas
I’emprunt), >’ et avec des subsides de transport®®. L’université offre du travail aux étudiants ayant
de bonnes notes, avec des postes d’’auxiliaires administratifs pendant treize heures

hebdomadaires.

Les difficultés économiques peuvent dans certains cas expliquer 1’abandon estudiantin, mais il y

a d’autres raisons expliquant le manque d’assiduité ou I’abandon des cours.

*Dispensés aux étudiants ayant certaines conditions socioéconomiques et académiques.
http://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/bActualidad/Principal _UdeA/ActividadUniversitaria/Historial2012/C%
C3%B3mo%20pagar%201a%20U.%20con%20Presupuesto%20Participativo.

%83ervices universitaires
http://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/SedesDependencias/CienciasSocialesHumanas/D.ServiciosProductos/Bi
enestar? piref471 96816761 471 70632091 70632091.tabstring=Se
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2.3 Conclusion du chapitre

L’UdeA est une université qui posséde I’infrastructure nécessaire pour développer des projets
utilisant les TICE. Elle compte sur le programme « Aprende en linea » pour informer et aider la

communauté universitaire a s’en servir.

Grace a sa politique socioéconomique, 1’UdeA accueille environ le 50% de la population
d’¢étudiants vivant hors Medellin, qui ont moins d’opportunités d’accéder a 1’éducation
supérieure de qualité. Pendant 18 ans de régionalisation universitaire, plus de 5000 jeunes s’y

sont dipldmés.>®

Les aspirants des niveaux socioéconomiques les plus bas ont la priorité en ce qui concerne
I’admission. Une fois admis, les étudiants peuvent aussi bénéficier des programmes d’aide

financiére au sein de ’université.

Dans le chapitre suivant nous aborderons 1’enseignement du francgais a 1’UdeA : son histoire, ses

programmes et ses politiques linguistiques.

% http://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/Programas/UdeAenlasRegiones/institucional
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CHAPITRE 111 :

I’ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS A
L’UNIVERSITE D’ANTIOQUIA
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Dans le chapitre précédent nous avons décrit la composition générale de 1’UdeA, ainsi que les

caractéristiques socioéconomiques de ses étudiants.

Dans ce chapitre nous entrerons plus en détail en ce qui concerne I’enseignement du frangais a
1’UdeA, nous nous baserons sur les témoignages de deux enseignants de cette institution depuis
plus de 40 ans. Ensuite nous décrirons 1’école de langues (désormais EL), pour montrer de pres le
contexte : les programmes qui incluent 1’enseignement du FLE, dont la Licence en langues
vivantes que nous décrirons plus en détail. Nous continuerons ensuite avec la description
générale de I’EL : les formations actuelles en FLE, son infrastructure, son équipe d’enseignants,
sa methodologie, sa mission et sa vision. Finalement, nous exposerons la situation actuelle des
TICE a I’EL.

Image 5 : Ecole de Langues de I'UdeA

3.1 Bréve histoire de I’enseignement du francais a I’UdeA

S’il est difficile de trouver des traces écrites de I’enseignement du frangais en Colombie, il est
encore plus difficile d’en trouver pour celui de 1’UdeA. Pour cette raison, les lignes qui suivent
combinent principalement les témoignages de deux enseignants encore vivants qui font partie de
I’EL depuis plus de 40 ans. Ces deux récits sont : celui de Marino Castrillon, auteur du texte
intitulé « La saga de la Escuela de idiomas » écrit en 1995. Ce texte n’est pas encore publié, ¢’est
I’auteur méme qui nous a facilité sa consultation. L’autre récit est le résultat d’un entretien fait

par nous méme avec un ancien enseignant de francgais qui a participé aux changements les plus

% http://idiomasUdeA.net/
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importants du développement de 1’enseignement du frangais a LE. L’entretien a duré 40’58 et
s’est passé le 12 décembre 2013 dans un bureau de I’EL, aprés avoir concerté personnellement un
rendez-vous. Nous avons bien expliqué a I’enseignant la raison de notre demande et les points a
traiter dans I’entretien. La modalité de ’entretien a été¢ plutot libre, car nous avons invité cet
enseignant a nous raconter le développement de I’enseignement du FLE a I’EL de 1’UdeA,
notamment sa naissance et la création et 1’évolution de son programme. Quelques questions ont
été posées afin d’éclaircir ou préciser certains aspects (voir annexe 8). Le professeur a apprécié
I’invitation en disant que le sujet était fort intéressant, car lui- méme et un autre enseignant
(décéde) y ont fait des innovations assez importantes. Il a souligné que cela a été possible grace a

leur condition d’enseignants pionniers ayant suivi des formations en troisiéme cycle en Europe.

L’EL provient de I’Institut de philologie de langues fondé en 1942, qui offrait de maniere
rigoureuse la formation en langues classiques et modernes avec une base humaniste et une forte
tendance aux textes littéraires, son but était la formation de licenciés. Pendant les années 50, les
enseignants de frangais étaient principalement d’origine colombienne, mais ils comptaient

toujours sur le soutien de 1’ Alliance Frangaise (Castrillon, 1995).

En 1954 nait la Faculté d’Education, mais les matiéres en langues étrangéres faisaient encore
partie des études philologiques. En 1960, la direction générale de I'université a créé le
département d’anglais afin de donner des cours a toute la communauté universitaire qui en avait
besoin, méme ceux qui cherchaient une formation spécialisée en langues. En 1967, ce
département a commencé a faire partie de la faculté de sciences et de sciences humaines, il était
nommé département de Langues Modernes, et la seule filiere en langues était la « Licence en
sciences humaines, spécialité en anglais » (PEI, 2005). Le but de cette filiére était une excellente
formation en langues, (en frangais il n’y avait que quatre cours basiques), pour travailler dans les

secteurs du commerce, de I’industrie et de la banque (enseignant interviewé).

Selon le professeur Castrillon (1995), la méthodologie d’enseignement de 1’anglais et du frangais
a cette époque-la étaient similaires, on dirait hétérodoxe (éclectique, plus précisément), avec
diverses techniques. Les structures grammaticales étaient introduites a travers de breves
narrations, des histoires cocasses et des anecdotes droles. Il n’y avait aucune ressource matérielle

sauf le tableau, la craie et les paroles de I’enseignant. Mais pendant les années 60, I’intervention
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des enseignants natifs américains a marqué une notable différence entre les méthodologies
d’enseignement de 1’anglais et le frangais. L’enseignement du premier se faisait a I’aide des
méthodes américaines, test et examens sur la langue familiale, tandis que ’enseignement du

deuxiéme se basait surtout sur le texte littéraire.

La prépondérance de I’anglais & tous les niveaux était indéniable. Cependant, le francais a
toujours été la deuxiéme langue étrangere ; c’est grace a I’introduction de cette langue dans les
licences, que 1’on a pu passer des niveaux ¢lémentaires d’auparavant aux niveaux intermédiaires,
avances, professionnels et spéecialisés actuels en histoire et en littérature francaises. Vers 1975 la
diversification de I’anglais en trois domaines (biologie et santé, sciences humaines et sciences
exactes) a servi comme modele pour la future diversification qui serait appliquée plus tard au
francais (Castrillon, 1995).

Le premier enseignant de frangais dans I’institution avait fait un stage a la Sorbonne, il donnait
les quatre cours basiques de francais avec la méthodologie traditionnelle toujours centrée sur
I’enseignement de la grammaire. La méthode employée a I’époque était le Cours de langue et de

civilisation francaises de Gérard Mauger (selon 1’enseignant interviewe).

Aucune transformation importante ne s’est passée jusqu’a l’arrivée de deux anciens étudiants
devenus enseignants, qui ont introduit d’autres méthodes d’enseignement. Ces deux jeunes
enseignants, un peu lassés des cours magistraux, ont cherché d’autres méthodes par exemple, ils
empruntaient des enregistrements a leurs collégues amis de I’ Alliance frangaise. Les innovations,
grace a ces nouveaux outils, ont ouvert les portes a d’autres méthodologies comme 1’audio-
visuelle, qui a été progressivement perfectionné a 1’aide des enseignants américains venus a

I’Ecole.

En 1974 sous la présidence d’Alfonso Lopez Michelsen, le Gouvernement a décide de doubler les
places pour les étudiants universitaires. Les universités ont di alors augmenter le nombre de
cours et par conséquent d’enseignants. A I’UdeA, en ce qui concerne le frangais, trois nouveaux
enseignants colombiens et un haitien (formé au sein de I'université d’Antioquia), ont été
embauchés. D’ailleurs, I’italien et 1’allemand ont été proposés en tant que langues optionnelles.

Cet ensemble de langues différentes de 1’anglais a donné naissance a La « seccion de francésy

63



otros idiomas» (département de frangais et d’autres langues). L’équipe d’enseignants de ce
département s’est proposée de faire des apports innovateurs, c’est ainsi qu’un nouveau cours en
composition frangaise a été proposé. Les enseignants de frangais ont commencé a proposer des
changements dans les méthodes afin de « faire parler francais a leurs étudiants» (Enseignant
interviewé). Rappelons ici, que la méthodologie employée jusqu’a ce moment-la était plutdt

centrée sur la traduction et la grammaire, donc ces innovations ont beaucoup impulsé ces cours.

En 1975, I’ancienne licence en sciences humaines est devenue Licence en langues étrangeres. En
1975, un enseignant de francais est parti 15 mois en Normandie en France pour se spécialiser
dans la didactique du FLE et un autre a Bruxelles en Belgique pour avancer ses études en
psychologie, tous les deux en qualité de boursiers des gouvernements étrangers. En revenant, ces
enseignants ont apporté et partagé avec leurs collégues 1’approche communicative comme la
nouvelle méthodologie d’enseignement de langues, qui a été d’abord appliquée dans le
département de francais et d’autres langues et aprés dans I’enseignement de 1’anglais. Comme a
ce moment-Ia les ressources matérielles étaient plutot rares, ¢’étaient les mémes enseignants qui
créaient le matériel a 1’aide de chansons, des affiches, des images de magazines et des
diapositives des photos prises en Europe. Les cours sont devenus plus intéressants, car a coté de

la langue, les étudiants apprenaient aussi un peu de civilisation et du francais moderne.

Le succes des cours de frangais a créé la nécessité d’en proposer d’autres, c’est ainsi qu’un cours
de conversation et un cours de littérature sont nés. Les cours sont devenus populaires et les
étudiants les suivaient de maniére optionnelle, car en ce moment-la la licence en langues
étrangeres n’offrait que quatre cours basiques de francais. En 1978, un changement du systéme
de crédits universitaires a été conjoncturel pour transformer la licence en langues étrangeres en
« Langues : anglais-frangais » dont ses diplomés étaient des « professionnels en langues :
anglais-francais ». Ce changement du plan d’études a intégré les nouveaux cours de frangais

(Ibid).

Le francais est devenu trés important, les niveaux de francais et anglais commencaient a se
ressembler dans les noms et les contenus dans les cinq niveaux existants. En 1982, I’Ambassade
frangaise a offert une bourse de six mois a I’enseignant que nous avons interviewé pour étudier la

traduction au CLA & Besancon. A son retour, il a proposé un cours de théorie et pratique de la

64



traduction qui a été ultérieurement adapté a 1’anglais. Ensuite, le programme a subi une nouvelle
réforme et recu un nouveau nom : « Professionnels en langues orientés vers la traduction ». Les
diplomés de 1’UdeA étaient trés appréciés pour les postes dans les institutions demandant des

enseignants en langues, voire 1’ Alliance frangaise et le centre Colombo-américain.

En 1985, une nouvelle réforme au programme adopte la traduction en intégrant de nouvelles
matieres, entre autres : séminaire de la traduction et traduction littéraire. Plus tard, le cours de
Langue et culture du Canada a été proposé par un enseignant, aprés son stage au Québec, le but

était de faire connaitre le francais québécois.

En 1990, les deux filieres spécialisées dans la formation des futurs traducteurs anglais-francais-

espagnol et la licence en langues vivantes sont nées. (Gonzalez et al., 2005a ; Castrillon, 1995).

L’enseignement du frangais a I’EL de I’UdeA, pour le dire de maniére succincte, a beaucoup
évolué depuis ses débuts, dans les années 50, jusqu’a présent. Sa participation en tant que langue
étrangere, s’est tellement développée qu’elle partage actuellement une partie importante de
certaines formations au sein de cette institution. Les apports faits par des enseignants colombiens
dans les programmes successifs, en ce qui concerne la création des matiéres et la proposition de
méthodologies d’enseignement, constituent la base de cette évolution. Comme nous 1’exposerons
ensuite, il y a actuellement a ’EL plusieurs offres pour 1’enseignement de langues étrangeres,
mais le frangais et 1’anglais sont les seules a caractére obligatoire dans les formations

professionnelles.

3.2 Formations actuelles en francais a I’UdeA

\

[ Fomaﬁmsmfesslonnells [ Education non formelle ]

(tence e angues evonires ) (Traduction gt ranar-espogn éi
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Ilustration 2 : Organigramme des formation en frangais a I’EL

A I’EL de ’'UdeA en ce qui concerne les formations en frangais, on peut trouver des formations
pour deux types de public : pour la communauté intra-universitaire et pour la communauté extra-
universitaire. Dans les premieres, il s’agit du devenir professionnel en langues et elles complétent
la formation dans les autres filieres. La formation extra-universitaire est ouverte a tout public de

la ville.

Les deux formations intra-universitaires professionnelles sont celles centrées sur I’anglais et le
francais : licence en langues vivantes (ou est inscrit le cours sujet de notre recherche), et
traduction anglais-francais-espagnol. Ces deux formations sont distribuées en 10 semestres et ont
des matiéres pour la formation en langues (anglais et francais) et respectivement pour les

domaines de I’enseignement et la traduction.

Dans les formations intra-universitaires non professionnelles, on peut suivre des études dans une
troisieme langue étrangere dans les cours offerts par Multilingua, et par le département de
services en compétence en lecture de ’EL. Une partie importante des enseignants pour ces deux

derniéres formations appartiennent a 1’équipe d’enseignants de la licence en langues vivantes.

Nous décrirons 1’ensemble de ces programmes, mais nous omettrons la filiere de traduction, car
notre intérét se limite a la formation des futurs enseignants et a I’enseignement non spécialisé du
FLE. Comme sources d’information nous avons consulté les sites officiels de chaque programme,
mais pour la compléter, il nous a fallu interroger personnellement les responsables afin de

connaitre la réalité.
3.2.1 Multilingua

Multilingua est un programme académique de I’EL. Il a été créé en 1997 comme une stratégie
pour internationaliser I’université. C’est un service gratuit pour les étudiants et & bon marché pour
les employés de I"université. Ses cours sont offerts dans le but de mettre en contact les apprenants

avec une langue étrangére et sa culture.
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Les étudiants ayant une note moyenne supérieure a 3.7 sur 5, peuvent suivre des cours en langue
étrangére (allemand, anglais, chinois mandarin, francais, italien, japonais, portugais et turc). En

frangais, la formation se fait en cing niveaux, dont chacun comprend 80 heures.

Sa méthodologie cherche a développer les habilités linguistiques et I’apprentissage autonome,
dans une ambiance agréable a I’aide des nouvelles technologies. A Multilingua il n’y a pas une
méthodologie imposée, mais on prend en compte le modeéle pédagogique de I’EL. Dans les cours
de francais, les enseignants doivent se servir du manuel Alter Ego (I pour le premier et le
deuxieme niveau, Il pour le troisieme et quatrieme et la premiére moitié du Il pour le

cinquieme). Cing enseignants colombiens licenciés y donnent les cours de francais.

L’évaluation est qualitative, formative et sommative. Les enseignants sont autonomes pour gérer

leurs cours. A la fin du cours, les étudiants auront la mention : réussite ou non-réussite.

Un événement représentatif du programme qui a comme but de faire remarquer les différences
culturelles, c’est le festival Multilingua, ou tous les apprenants du programme sont réunis pour
chanter, danser, dramatiser et utiliser des moyens pour montrer tout ce qu’on peut apprendre dans
le programme. Actuellement, le programme ne se sert pas de réseaux sociaux, on a fermé le
compte sur Facebook a cause de mauvais comportements et commentaires des étudiants.
Cependant, on peut trouver des informations concernant I’institution et le programme sur la
page :

http://www.UdeA .edu.co/portal/page/portal/SedesDependencias/Idiomas/D.EstudiarEscuela/K.se

ccionServicios/C.multilingua

Les cours se déroulent en dehors du campus, dans 1’ancien batiment de droit de 1’université, situé
au centre-ville. Pour le programme, 15 salles sont destinées aux cours et trois a I’administration.

Les salles de classe sont équipées avec un ordinateur, écran et connexion Internet.
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Image 8 : Ancien batiment de droit de ’'UdeA®

Le probléme principal dans ce programme est le budget limité qui ne permet pas de faire des
changements pour I’améliorer. Comme nous I’avons dit, c’est un programme gratuit qui ne
rapporte rien a ’'UdeA. Beaucoup d’étudiants y participent, donc il faut compter actuellement sur

une équipe de 43 enseignants.

L’équipe d’enseignants pose aussi un autre probléme. Pour les cours d’anglais et de francais, les
enseignants doivent étre licenciés ou traducteurs, ils proviennent généralement de 1’UdeA. Mais
pour les autres langues, les enseignants sont plut6t rares et le budget destiné pour Multilingua ne
permet pas d’embaucher des enseignants étrangers spécifiquement formés dans le domaine de
I’enseignement des langues. Dans le cas de la langue turque, I’enseignement est totalement sous
la responsabilité du Gouvernement turc, car celui-ci cherche a diffuser cette langue et a accueillir
des étudiants sur le territoire turc. Mais pour les cinq autres langues, 1’enseignant suit la méthode

proposée dans le manuel de son choix.

Une autre grande difficulté au sein de ce programme se trouve dans le grand nombre d’étudiants
dans chaque classe, ils en sont généralement 30. Cette situation devient encore plus compliquée
lors de la stabilisation des classes, étant donné I’hétérogénéité des filieres auxquelles
appartiennent les étudiants. A 1’UdeA, il y a neuf calendriers & cause des gréves, alors les
étudiants doivent subir I’incompatibilité des horaires et des programmations. Cette situation
explique le taux de 68 % d’abandon, celui de 32 % restant est partagé entre le besoin de

travailler, les voyages ou des problémes personnels.

81 http://es.wikipedia.org/wiki/Antiguo edificio de la Facultad de Derecho
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Dans les tableaux ci-dessous, nous présentons les statistiques concernant le nombre d’étudiants
inscrits et certifiés a Multilingua dans la période comprise entre 2010 et 2013. Ces chiffres nous

indiquent qu’une minorité du nombre d’inscrits termine cette formation.

LANGUE NOMBRE D'ETUDIANTS INSCRITS AUX COURS DE LANGUES TOTAL
2013-2 2013-1 2012-2 2012-1 2011-2 2011-1 2010-2

Anglais 793 967 947 418 432 360 385 4302
Italien 289 439 336 926 878 889 1119 4876
Francais 266 339 336 366 364 353 432 2456
Allemand 283 365 367 351 299 306 319 2290]
Japonais 55 74 74 65 55 50 70 443
Chinois 30 38 33 42 45 304 61 553
Turc 31 50 57 65 85 71 37 396
Portugais 363 403 394 281 293 301 244 2279
TOTAL 2110 2675 2544 2514 2451 2634 2667 17595

Tableau 6 : Total d’étudiants inscrits a Multilingua entre 2010-2013
LANGUE NOMBRE D'ETUDIANTS CERTIFIES A MULTILINGUA e
2013-2 2013-1 2012-2 2012-1 2011-2 2011-1 2010-2

Anglais 41 79 72 50 53 44 339
Italien 44 31 4 26 38 30 213

Francais 19 25 26 31 32 20 153

Allemand 26 15 14 31 23 7 116

Japonais 4 4 5 3 5 25

Chinois 3 0 2 7 2 5 19

Turc 7 0 1 2 0 5 15

Portugais 27 19 25 24 21 8 124

TOTAL 0 171 173 189 174 173 124 1004

Tableau 7 : Nombre d’étudiants certifiés a Multilingua entre 2010-2013
3.2.2 Compétence en lecture

Pour les cours de compétence en lecture, il convient de savoir que tout étudiant de ’UdeA doit
certifier sa compétence en lecture dans une langue étrangére avant de pouvoir étre dipldmé. Le
département de services de I’EL administre des examens et donne des cours pour répondre a cette

demande.

La plupart des étudiants choisissent 1’anglais (90% du total), mais il y a aussi la possibilite de
certifier cette compétence en portugais, francais et italien. Le département de ’EL chargé de
1’¢élaboration et administration de ces examens offre aussi comme une deuxiéme solution, a ceux

qui ne veulent pas passer le dit examen, une formation en deux semestres. C’est donc une
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formation complémentaire en francais qui cherche a développer la compréhension de textes. Ces
deux options sont gratuites et illimitées, tant I’examen que les cours peuvent se répéter autant de
fois comme I’étudiant le souhaite. L’étudiant peut aussi opter pour une troisiéme option valide
pour certifier sa compétence en lecture dans une langue étrangére, c’est I’attestation de réussite a

un examen international, dans le cas du francais il s’agit du DELF BL1.

Ces deux niveaux sont donnés par les enseignants de ’EL. Chaque cours prend 80 heures
distribuées en 20 semaines. La méthodologie et 1’évaluation sont sous la responsabilité de
I’enseignant. L’EL fournit le programme en guise de guide ou le contenu, la méthodologie,

I’évaluation et la bibliographie sont suggérées.

Comme ces cours ne constituent qu’un requis sans crédits, il y a des problémes d’assiduité, de

ponctualité et d’engagement qui affectent les processus et la qualité de ’apprentissage chez les

étudiants.
Niveau  Etudiants groupes
Semestre | 19 1
2013-1 | 16 1
Semestre | 19 1
2013-2 | 0 0

Tableau 8 : Nombre d’étudiants et de groupes en compétence en lecture en frangais durant 2013 (Giraldo, 2013).

Les greves affectent fortement les activités programmées, notamment en anglais ou de nombreux
étudiants ont abandonné pendant la gréve qui a duré deux mois en 2013. Cette situation a affecté

la consolidation d’un projet visant a changer la politique linguistique de I’'université.

D’aprés un des principaux responsables de ce programme, I’absentéisme et 1’abandon de la part
des étudiants sont des problémes récurrents. D’une part, les classes sont généralement composées
de 40 étudiants, mais dans la plupart des cas, a la fin du cours il n’y en a qu’environ une
vingtaine. D’autre part, la méthodologie et le professeur sont déterminants. Les enseignants qui
donnent ces cours sont tous des licenciés en langues qui peuvent enseigner a lire, mais qui ne sont
pas assez compétents pour donner des cours dans les trois autres formations. Le département fait

des ateliers et des journées pédagogiques afin d’aider la quarantaine d’enseignants, mais trés peu
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d’entre eux y participent. Finalement, le programme date des années 80 ainsi que 1’approche

didactique, mais la priorité des examens et le manque de recours n’ont pas permis de 1’actualiser.

Comme nous I’avons déja dit, la demande de 1’anglais est considérablement supérieure a celles
des autres langues, pour le francais, elle est minoritaire. Parfois ; dans le semestre aucun cours
n’est programmé et presque toujours ceux qui terminent le premier niveau ne suivent pas

immédiatement le deuxiéme. Moins de 10 étudiants passent I’examen a chaque fois.
3.2.3 ClIC

Parmi les formations extra-universitaires encadrées dans 1’éducation non formelle, il y a le CIIC
(Centro international de idiomas y de culturas®®) créée par I’EL en 2002. L’objectif principal de
ce programme est la création de liens avec la communauté extérieure a I’université par
I’enseignement de langues étrangéres et 1’exploration de leurs cultures. Mais cette mission se fait
difficilement a cause du manque de promotion des cours et a cause du mangue de programmes
adaptés au public (Giraldo, 2013%).

Pour le cas du francais, les apprenants peuvent suivre une formation distribuée en cing niveaux.
Les enseignants sont des licenciés en langues vivantes ou des natifs non licenciés. Les cours
durent 80 heures en 20 semaines. Le manuel d’étude est aussi Alter ego distribué en niveaux de la
méme fagon qu’d Multilingua. L’évaluation est sommative en deux examens d’une valeur de

20% et formative pour le 60% restant. Un certificat atteste des heures de formation.

Le public est principalement constitué d’adultes n’appartenant pas a la communauté universitaire
et qui suivent les cours pour des raisons personnelles. Pour cette raison, ils sont trés motivés et
travaillent généralement bien, malgré leurs autres occupations. Les horaires pour les séances sont
généralement de 18h a 20h deux fois par semaine, ou de 8h a midi une fois par semaine, méme le

dimanche.

82 Site officiel CIIC http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/bibliotecaSedesDependencias/unidadesAcademicas/
Escuelaldiomas/EstudiarEscuela/ldiomas%20UdeA/Programa%20de%20Franc%C3%A95%20CIIC

3http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/bibliotecaSedesDependencias/unidadesAcademicas/
Escuelaldiomas/Diseno/Archivos/archivos/Balance%20Social%202013.pdf
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Cette formation est payante, (un salaire minimum par cours), mais si un étudiant de 1’université,
qui n’a pas la moyenne exigée par Multilingua, souhaite suivre un de ces cours, il aura un
décompte de 10%. Les cours se passent en dehors du campus, dans le batiment Suramericana au
centre-ville, ce qui constitue un grand inconvénient pour la promotion des cours, étant donné le
danger lié aux alentours (larcins, vols, agressions...). Les installations du CIIC y occupent le
troisiéme, quatriéme et cinquiéme étage ou se trouvent 10 salles de classe, trois bureaux, une

salle multimédia avec 21 ordinateurs et une petite bibliothéque que I’on enrichit peu a peu.

e
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Image 9 : Batiment Suramericana
Selon les statistiques de 2013, la langue la plus demandée est de loin 1’anglais avec plus de 3500
apprenants. En quantité beaucoup plus inférieure, d’environ une centaine, il y a le chinois, le
francais et le portugais. Pour I’allemand, I’italien et le japonais, le nombre d’apprenants n’a pas

dépassé la cinquantaine.
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Langue Nombre d‘apprenants
Anglais 3666
Chinois 111
Francais 115
Portugais 105
Italien 37
Allemand 23
Japonais 5
TOTAL 4102

Tableau 9 : Nombre d’étudiants au CIIC en 2013

3.2.3 La licence en langues vivantes

Comme nous ’avons déja dit, la création de cette filiere est le résultat d’une combinaison des
efforts de la faculté d’éducation et de L’EL, dans le but de former des professionnels dans

I’enseignement de I’anglais et du frangais.

Ce programme, dure cing ans et contient 212 crédits. Les crédits sont ’unité de mesure du travail
académique incluant toutes les activités qui font partie du plan d’études qui doivent étre
accomplies par les étudiants. Chaque crédit équivaut a 48 heures de travail académique par
I’étudiant, cela comprend les heures de travail en compagnie de I’enseignant plus les heures de

travail en autonomie.

Les 10 semestres de la licence sont divisés en deux cycles : le cycle basique, dont les quatre
premiers semestres se consacrent a I’acquisition des langues et a la formation en recherche ; les
étudiants travaillent la compréhension et production orale et écrite en anglais et en francais, ainsi
que des bases de la recherche par le biais de certains séminaires. Le cycle avancé, a partir du
cinquiéme semestre, s’occupe de la formation professionnelle et du développement des contenus
pédagogiques, linguistiques et ceux adressés a la recherche. Les étudiants apprennent les théories
d’enseignement/apprentissage de langues étrangéres, participent au stage professionnel dans un
lycée, dans une école publique, dans les programmes Multilingua/CIIC de 1’UdeA ou a I’ Alliance
Francaise. A la fin, ils doivent écrire un mémoire de recherche-action faite pendant le stage.
(Gonzélez et al., 2005a ).
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Le tableau ci-dessous, liste les matic¢res constituant le plan d’études de la Licence en Langues
vivantes®. L1 correspond a I’espagnol, L2 a I’anglais et L3 au frangais. Certaines matiéres sont
offertes dans les deux langues étrangeres pour que les étudiants choisissent la langue de leur
préférence. Le cours objet de notre recherche est nommé communication orale-écrite L3 et est

placé au quatrieme semestre.

dits

@~

Semestre Matiére Cr

1 Communication écrite | L2

Communication écrite | L3

Communication orale | L2

Communication orale | L3

Communication

Séminaire Intégrateur : Mon apprentissage

11 Communication écrite 11 L2

Communication écrite I L3

Communication orale Il L2

Communication orale | L3

Epistémologie, histoire et pédagogie

Séminaire Intégrateur : Interaction dans la salle de classe
1 Communication écrite Il L2

Communication écrite 111 L3

Communication orale 111 L2

Communication orale 111 L3

Courants pédagogiques contemporaines
Séminaire intégrateur : L’éducateur
Communication orale-écrite L2

v Communication orale-écrite L3

Introduction a la littérature L2/L3 Anglais-Francais
Séminaire intégrateur : L’institution éducative
Linguistique L2-L3

Sociologie de I’éducation et ethnographie scolaire

Cycle Basique

Grammaire contrastive L2/L1

\Y Littérature L2

Littérature L3

Principes d’acquisition de langues

Séminaire intégrateur : L’enseignant

Sujet et éducation

Ecriture Académique L2

VI Phonétique contrastive L2/L1

Grammaire contrastive L3/L1

Didactique | L2/L3

Project Pédagogique | L2/L3
Développement Cognitif

Ecriture Académique L3

VII Phonétique contrastive L3/L1

Didactique 11 L2/L3

Project Pédagogique L2/L3

Anthropologie, Pédagogie et Formation citoyenne
Recherche I L1/L2/L3

Optionnelle I L2/L3 Communication Orale-Académique L3
VI Evaluation L2/L3

Dessin de Cours et de Matériel L2/L.3

Projet Pédagogique I11 L2/L3

Histoire, Théorie et Dessin de plan d’études
Recherche 11 L1/L2/L3

I1X Optionnelle 11 L2/L3

Stage | L2/L3

Séminaire intégré 1 L.2/L3

Cycleavancé
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% Traduit par nous méme du site officiel de I'EL
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http://www.udea.edu.co/portal/page/portal/bibliotecaSedesDependencias/unidadesAcademicas/EscuelaIdiomas/EstudiarEscuela/ProgramasPregrado/Pensum_Licenciatura_2011/Desarrollo%20cognitivo.pdf

Optionnelle 111 L2/L3

X Stage 11 L2/L3

Séminaire Intégré 11 L2/L3
Mémoire L2/L3

DN |0o|

Tableau 10 : Plan d’études de la Licence en Langues vivantes de I’'UdeA.

Dans la journée Académique du 20 octobre 2014, le comité de la Licence en langues vivantes a
présenté une nouvelle proposition a développer a long terme (ci-dessous), pour rénover le plan
d’¢études. Les nouvelles matiéres et leur distribution nous montrent 1’intention de s’adapter aux

nouvelles méthodologies communicatives et d’intégrer les futurs enseignants au contexte réel de

leur futur métier.
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Semest | Langue étrangere Langue Connaissance Recherche Stages
maternelle pédagogique
@& | Communication et Communication Introduction a la
= culture du francais | et culture de recherche en
% o Communication et I’espagnol 1 éducation/ou
— = culture de I’anglais I éducative
& e 1 Communication et Communication Stage | : Culture scolaire
g. g culture du francais 11 et culture de (ethnographie scolaire)
‘DB Communication et I’espagnol 11
_8 g culture de I’anglais 11
@ 11 Communication et L’adolescent et ses Recherche
S8 culture du francais 11l processus cognitifs et quantitative
O Communication et affectifs (esp). appliquée a
culture de I’anglais IIT I’éducation
= \VJ Communication et Modeles formatifs (esp) Stage Il : L’éducateur
P culture du francais 1V (autobiographie,
O < Communication et narrative, histoire de
@ g 2 culture de I’anglais IV vie)
§ @© 5 V Communication et Philosophie de I’éducation Recherche
03 % culture du frangais V (esp). qualitative
E = Théories de I’apprentissage | appliquée a
S Communication et et acquisition de langues I’éducation
c culture de ’anglais V (anglais/francais)
- Education et inclusion
VI Conscience phonétique Tendances dans
du francais I’enseignement et
I’évaluation I
Conscience phonétique (anglais/frangais).
de I’anglais Théorie et dessin de plan
d’études 1
Plurilinguisme et pluri-
z culturalité (ang/fr)
k=3 L’emploi des TIC dans
S I’enseignement des LE
3 (ang/fr)
& VIl | Grammaire Tendances dans Stage IIl :
g communicative du I’enseignement et Enseignement-contexte
S francais I’évaluation II A (avec du rapport final
= (anglais/francais).
& Grammaire
-« communicative de Théorie et dessin de plan
= I’anglais d’études 11
c
3 V11l | Ecriture académique en Tendances dans Stage IV :
<) francais I’enseignement et Enseignement et
4 Iévaluation 111 contexte B (avec du
O Ecriture académique en (anglais/frangais). rapport final)
anglais
Politiques linguistiques.
littéraires critiques (ang/fr).
IX Littérature critique Stage V : Enseignement
(ang/fr.). et recherche dans la
salle de classe
Matiére élective |
X Politiques éducatives et Stage VI :
introduction a la vie de Enseignement et
travail (esp) recherche dans la salle
de classe.
Matiére élective I Mémoire

Tableau 11 : Proposition du nouveau plan d’étude pour la Licence en langues vivantes. Octobre 3 2013.

A noter les changements concernant la fusion des compétences orales et écrites, I’inclusion des

sujets comme les adolescents et leur processus cognitifs et affectifs, le plurilinguisme, la pluri-
culturalité et les TICE.
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Nous venons de présenter les principes sur lesquels se base le fonctionnement de I’EL. Nous
avons aussi mentionné les principales difficultés dans les trois formations différentes de la
licence. Pour nous renseigner sur cette derniére, nous avons consulté les bilans sociaux annuels

de I’EL et les actes des réunions du comité de la licence.

En 2011, le comité de I’EL a fait la mise au point de la situation réelle de I’EL afin de détecter
ses problémes principaux (acte 279, 14/04/ 2011). A cet effet, I’équipe d’enseignants a temps
complet a réalisé une étude suivant trois composants : linguistique, didactique/recherche/stage
(unifiés) et pédagogique. Au moment de I’étude, la population estudiantine de la licence était
agée de 20 a 25 ans, le 69 % des étudiants avaient un emploi, dont 80% en tant qu’enseignants.
Quant aux diplémés, 93 % travaillaient comme enseignants, dont 21% en FLE.

En ce qui concerne la composante linguistique liée au processus d’apprentissage chez les
étudiants, ceux-ci ont signalé que les méthodes le plus efficaces étaient : les classes magistrales,
les activités d’interaction proches des situations de la vie réelle et les recherches sur le web. Ils
ont aussi signalé que la division des cours en compétences écrites et orales favorisait leur étude
équilibrée. Selon la perception des étudiants, les enseignants se servent en exces de photocopies
et certains d’entre eux ne sont pas toujours disponibles en dehors de la salle de classe. En ce qui
concerne les séances de classe, les étudiants trouvent qu’il y a trop d’exposés a faire et regrettent
I’emploi abusif de 1’espagnol. Les étudiants pensent que les enseignants ne communiquent pas

beaucoup entre eux et que certains ne sont pas assez compétents.

A la fin du cycle basique, les étudiants sont généralement mieux préparés en anglais qu’en
frangais, phénoméne explicable gréce a la formation délivrée en cette langue pendant 1’éducation
basique au lycée. Pour cette raison les étudiants aimeraient compter sur un examen a la fin du
cycle basique et sur un cours de niveau intermédiaire pour bien se préparer avant de passer au

cycle avancé.

Du point de vue des enseignants, les étudiants préferent principalement 1’anglais, mais le goQt
pour le francais augmente de plus en plus. Au contraire de ce que pensent les étudiants, les
enseignants considerent que les cours ne devaient pas étre divisés en compétences orales et

écrites car ¢’est loin de la vie réelle.
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Dans la composante intégrant didactique/recherche/stage, les problémes divers provenant de
ces trois éléments rendent difficile la proposition d’une définition claire des compétences et des

habilités attendues chez le futur enseignant de langues.

En ce qui concerne le stage, les grands problémes résident principalement dans sa durée et
I’adaptation aux différents contextes. Le stage commence au neuviéme semestre, mais selon
I’étude, il devrait commencer avant, a partir du sixiéme semestre au minimum, car les étudiants
ne se sentent pas toujours assez bien préparés. Les stages doivent se faire au moins une fois en
frangais pour les étudiants qui choisissent toujours 1’anglais. Il est important de bien articuler la
théorie et la pratique pour éviter des répétitions superflues. Il faut aussi bien coordonner les

écoles, ou se passent les stages, et ’EL.

Les difficultés dans la composante recherche se trouvent dans la détermination du moment idéal
pour la placer dans le programme d’études de la licence, afin que le développement des habilités

des étudiants soit le plus convenable.

Dans la composante didactique, les étudiants pensent que les contenus des cours linguistiques
oraux et écrits sont répétitifs. Les approches des cours dépendent principalement de 1’enseignant,
qui parfois n’est pas assez compétent. Il est important d’accorder les noms des cours et les
contenus, d’actualiser les programmes et la bibliographie disponible. Il faut développer plus
amplement les sujets concernant les politiques linguistiques, 1’interculturalité et ’emploi des
TICE. Il est important aussi de développer, des les premiers semestres, chez les étudiants la

conscience du métier.

La direction de I’EL doit créer des espaces pour que les professeurs s’expriment plus sur les

différentes situations et considérer les cas des étudiants travailleurs.

Pour déterminer les difficultés dans la composante pédagogique, 1’équipe qui en est chargée s’est
basée sur trois représentations chez les étudiants : La premiére concerne I’importance de la
pédagogie dans la formation des enseignants de langues. Les résultats de 1’étude indiquent
d’abord une confusion générale des termes : pédagogie, didactique, savoir pédagogique et

formation pédagogique. Par ailleurs, les étudiants donnent une importance secondaire aux cours
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de pédagogie par rapport aux cours de langues, car ils trouvent que la méthodologie est
traditionnelle et peu active. Finalement, pour les stages, il manque de la rétroaction et de

I’articulation entre la théorie et la pratique.

La deuxiéme représentation étudiée est celle concernant les cours de pédagogie du programme.
Pour les étudiants la méthodologie, faculté de chaque enseignant, est déterminante pour le bon
développement du cours. Quant aux contenus, les étudiants pensent qu’ils ne sont pas actualisés
ni accordés aux contenus linguistiques. Concernant 1’évaluation, ils se plaignent qu’elle soit
principalement orientée sur I’erreur et sur la mémorisation ainsi que du manque de consensus sur
les critéres qui la déterminent. Certains cours ne sont pas assez bien structurés pour que les
étudiants puissent bien comprendre les concepts, soient plus proactifs et capables de résoudre les
problémes quotidiens. Mais, il faut principalement qu’ils comprennent que devenir enseignants

ne se limite seulement pas a donner des cours.

La troisiéme représentation est celle liée a I’articulation de la composante pédagogique avec les
autres composantes du programme. Avec les cours de didactique, la relation est plutét plus
théorique que réelle, il manque de la communication entre les enseignants pour définir les
priorités. Pour la composante de recherche, considérée par le comité comme trés importante, les
étudiants la trouvent peu développée, car elle est plutét une continuation des cours théoriques.
Avec la composante linguistique, la relation existe seulement lorsque 1’enseignant se sent engagé
avec I’institution, la communauté et son métier. Finalement, avec le stage ; la relation existe dans

le cycle avancé, mais 1’incidence de la pédagogie sur le stage est presque nulle.

L’EL a identifi¢ ses principaux problémes sous trois angles: I’angle linguistique, 1’angle
didactique et celui de la recherche. Pour pouvoir les détecter, elle a compté sur 1’opinion de ses
enseignants et principalement de ses étudiants. L’étude menée par les enseignants a temps
complet en 2010-2011 a permis d’éclaircir les principaux points a travailler. Le plan d’études
présenté en 2014 (page 77) lors de journée pédagogique est une preuve du désir et des intentions
pour rapprocher la théorie de base de la pratique, étant donné le décalage observé entre le plan

d’études actuel et les besoins des étudiants.

79



3.3 Infrastructure de I’école de langues (EL)

L’école de langues (EL) est située dans le campus de Medellin. C’est un batiment arrondi a trois
¢tages comprenant, une bibliothéque, deux bureaux administratifs, six bureaux d’enseignants et
11 salles de classe. Les étudiants peuvent se servir de 62 ordinateurs, plus une connexion Internet
de bonne qualité, distribués en trois salles : 1’une est le laboratoire multimédia (19 postes) et les
autres deux sont des salles multimédia (19 et 23 postes)®. Le laboratoire est souvent occupé par
différentes classes. Les autres deux salles sont destinées a des classes occasionnelles et
principalement aux étudiants pour leur travail en autonomie (activités académiques de recherche
et élaboration de travaux écrits), mais aussi pour des activités personnelles (courriel, musique,
vidéos...) (Ardila et al., 2012 ). En 2011, les 11 salles de classe du batiment de L’EL ont été
équipées avec un poste de télévision a écran plasma (46 pouces) plus un ordinateur connecté a

Internet. (\VVoir images ci-dessous).

Shttp://www.UdeA.edu.co/portal/page/portal/SedesDependencias/Idiomas/E.ServiciosProductos/F.SalaComputo
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Image 11 : Une salle de classelmage 12 : Salle d’ordinateurs
3.4 Equipe d’enseignants

Quant aux programmes de formation professionnelle, I’EL compte en 2012, sur une équipe
d’enseignants de FLE constituée de sept enseignants a temps complet et d’environ 15 enseignants
vacataires qui sont embauchés semestriellement. Ces derniers vont principalement a 1’université
donner les cours assignés a chaque semestre et participent souvent aux activités academiques de

1’Ecole, comme & celle des équipes de recherche.

Pour enseigner dans ces programmes, il faut avoir un dipldme de master ou de doctorat. Dans
I’équipe d’enseignants de francais a temps complet dans la licence, il y a actuellement deux
docteures et une doctorante. Les autres sont des magisters en didactique de FLE, dipldmés en
France ou en Colombie®®, ou en éducation diplomés en Colombie. Les enseignants vacataires

doivent aussi attester de dipldmes postérieurs a la Licence.

Tous les enseignants sont colombiens, il y a une seule docteure frangaise qui habite en Colombie
depuis plus de 20 ans. Depuis 1990, I’EL accueille annuellement un stagiaire frangais, qui est
généralement un étudiant de licence en FLE ou en espagnol. Ce stagiaire doit s’intégrer a la
communauté en tant qu’assistant des enseignants et comme organisateur d’activités variées afin
de montrer la culture et la civilisation francaises (clubs de conversation, cinéma, chansons,

sorties...).
3.5 Méthodologie d’enseignement des langues étrangéres a ’EL

L’ensemble de cette information institutionnelle est extraite de deux documents intitulés : Modelo
pedagogico de la Escuela de Idiomas, (Modéle pédagogique de I’EL, désormais MP) et Proyecto
educativo de la Escueal de Idiomas (Projet éducatif institutionnel de I’EL, désormais PEI)
publiés lors de la direction de Adriana Gonzalez en 2005, citations respectives (Gonzalez et al.,
2005a/b).

L’EL n’impose aucune méthodologie spécifique dans les processus

d’enseignement/apprentissage de langues étrangeres. Selon L’EL, les nouvelles tendances

% Maitrise faite dans le déja mentionné isf annexe a I’université du Rosario
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didactiques regroupent des positions éclectiques ou les enseignants, en tant que connaisseurs du
contexte, suivent librement le programme du cours. Les enseignants, selon I’EL, sont censés
d’orienter les contenus, les ressources et 1’évaluation selon les besoins et les intéréts des

différents groupes d’étudiants.

Suivant le PEI et MP, ’EL est consciente du développement de la pédagogie informationnelle
basée sur l'usage de nouvelles technologies de I’information et la communication et des
changements nécessaires des anciennes méthodologies. Pour L’EL, la pédagogie informationnelle
permet la construction de programmes pour apprendre a apprendre, apprendre a faire, apprendre a
connaitre et apprendre a vivre en communauté. L’enseignant se transforme ainsi de seul
possesseur de la connaissance en médiateur dans une communauté d’échange d’informations
favorisé par les nouvelles technologies. Les étudiants deviennent de jeunes chercheurs, car ils

peuvent accéder a I’information, ’interpréter, la gérer, la changer...

L’EL est une communauté d’apprentissage ouverte aux nouvelles technologies pour I’acces et la
création de I’information. A la lumiéres des TIC, I’enseignant devient un médiateur entre les
nouvelles connaissances et les étudiants des chercheurs permanents. Les étudiants ont un nouveau

role pour accéder, gérer, interpréter et créer de I’information (PEIL, MP).

L’évaluation formative et sommative s’intégrent au processus d’apprentissage. Les nouvelles
technologies sont présentes dans les salles de L’EL, grace a la connexion permanente a Internet, a
I’emploi de ressources audio-visuelles et au courriel électronique. Mais dans I’application de ces
nouvelles technologies, il y a un certain scepticisme, d’une part il est relatif a la fiabilité de
I’information publiée qui exige un esprit critique de la part des enseignants et des étudiants.

D’autre part, il est explicable par le manque de formation chez les enseignants en TICE.

L’EL n’ignore pas les limitations économiques en Colombie pour le plein accés aux nouvelles
technologies ni  D’'importance des risques de déshumanisation des processus
d’enseignement/apprentissage. Il faut aussi considérer d’autres précautions face aux limitations
de certaines nouvelles technologies telles que communication non verbale et les négociations des
messages. Une des fonctions importantes des enseignants consiste a adapter les nouvelles

technologies au contexte. La formation éthique permettra aux étudiants de distinguer la situation
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dichotomique des buts de I’éducation : formation humaniste et formation technologique, afin de

ne pas se laisser déborder par 1’information disponible. (Gonzalez, 2005b).
3.6 Mission

Concernant la mission et la vision de I’EL, nous nous limitons a les reprendre ici telles quelles,
car notre intention se limite a le faire connaitre sans prendre une position critique, puisque cela
serait le sujet d’une autre étude. Elles sont basées sur le MP de I’EL dont I’information est

disponible & tout public sur sa page web ©'.

En tant qu’institution, I’EL est responsable globalement d’offrir des programmes de bonne
qualité, d’aider a la production de connaissances, de promouvoir le respect envers la diversité et
de fortifier les valeurs sociales. De surcroit, elle est chargée de préter des services dans les

domaines des langues a la communauté en générale avec un sens critique et éthique.

L’EL doit atteindre 1'excellence académique a travers la formation de professionnels du premier
cycle et des cycles supérieurs dans le domaine des langues. Sa mission comprend : l'auto-
évaluation et lI'accréditation permanente de leurs programmes, la formation d’équipes et de lignes
de recherche, I'établissement de relations nationales et internationales universitaires, la promotion
d'idées novatrices en matiéere de politigue et de pratique professionnelle, la formation
professionnelle continue du personnel enseignant et administratif, et les conseils et les services a

la communauté (PEI).
3.7 Vision

Selon le discours prévisionnel de I’EL en 2016, cette école aura bien développé la recherche en
langues et aura des produits académiques a haut impact. La formation intégrale de ses membres
et la structuration administrative seront toujours en accord avec ses besoins. Les formations
offertes atteindront une bonne qualité et incluront des programmes de troisieme cycle ainsi que

d’autres formations non spécialisés pour le grand public. Par ailleurs, I’EL fortifiera le
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développement des valeurs et des attitudes sociales ainsi que le plurilinguisme linguistique et
culturel ® (ibid).

3.8 Les TICE dans I’enseignement de langues étrangéres a I’'UdeA

Dans cette prospective incluant comprenant I’interculturalité et I’interdisciplinarité, la proposition
didactique-méthodologique de L’EL reconnait I’importance de favoriser des stratégies
d’apprentissage pour que les étudiants s’engagent de mani¢re active et autonome dans les
processus d’apprentissage. Deux axes dynamiques dans les processus d’enseignement et
apprentissage des langues et des cultures sont proposés dans le MP de L’EL : la recherche d’une

formation intégrale et I’usage des TICE (Gonzalez et al., 2005a).

Nous savons bien que les « technologies ne sont donc pas de panacées vers lesquelles se tourner
pour résoudre tous les problemes » (Narcy-Combes, 2005 : 127), mais a 1’école de langues
aucune activit¢ de formation pour les enseignants n’est proposée ni promue par la direction de
I’Ecoles de langues. L’adoption des TICE de la part des enseignants obéit plutdt a une décision
individuelle liée aux intéréts et aux connaissances personnelles. Depuis deux semestres, dans les
matieres optionnelles offertes aux étudiants a partir du huitieme semestre, il y en a une en TICE.
Selon le programme du cours, les étudiants apprennent principalement a créer et a exploiter du
matériel didactique en nouvelles technologies, mais les apports théoriques n’y sont pas encore

diment abordés.

En 2013, 1’équipe DidacTIC constitué de quatre enseignants (deux d’anglais et deux de frangais)
sous la direction de Juan Rodrigo Ochoa® ont créé «La communauté de pratique pour
I’intégration des TIC dans les processus d’apprentissage et 1’enseignement de langues
étrangeres ». Le but de ce projet est d’inviter les enseignants a connaitre, en participant
activement, les aspects didactiques et pratiques de l’utilisation des TIC en tant qu’outils de

support pour les cours de langues étrangéres. A ce propos, cette équipe d’enseignants a proposé
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ntoEstrategico/A.MisionVision

% Docteur en éducation, enseignant d’anglais a ’EL de 1’'UdeA et chercheur en TICE. Sa thése “Ensefianza de la
lectoescritura apoyada por TIC »
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un espace d’information contenant des vidéos tutorielles produites par elle en espagnol pour
I’utilisation et 1’exploitation de ces outils, ainsi qu’un espace pour échanger les avis et
commentaires sur cette expérience. Le site est hébergé dans la plateforme de I'université et

disponible pour les invités sur 1’adresse :

http://aprendeenlinea.UdeA.edu.co/Ims/moodle/course/view.php?id=889&topic=0

3.9 Conclusion du chapitre

La formation en FLE a I’EL se fait de maniére professionnelle et non professionnelle. La plupart
des cours et de services sont a disposition de la communauté universitaire, mais il y en a aussi

pour le grand public.

En tant qu’institution éducative, ’EL promeut chez ses membres une attitude riche en valeurs et
en connaissances. C’est la raison par laquelle, les enseignants sont censés étre autonomes en ce
qui concerne la méthodologie et la gestion du cours en prenant en compte le contexte et les

besoins des étudiants.

L’EL est consciente des tendances contemporaines en didactique des langues, de 1’évolution des
sociétés et des avancées scientifiques et technologiques. Elle vise a s’y adapter, dans la mesure de

ses possibilités, pour que ses membres et ses ressources atteignent des niveaux compétitifs.

Divers problémes existent au sein de I’El dans les domaines linguistique, pédagogique et dans
celui de la recherche. Certains de ces problemes proviennent du personnel méme : incompétence
et manque de communication, ou du programme : plan d’études et contenus démodés et hors

contexte, ou du manque de relation et arrangement entre les différents composantes.
Dans le chapitre suivant, nous aborderons de maniere générale I’abandon dans 1’éducation

supérieure en Colombie, ses causes et des stratégies pour la diminuer, et de maniere plus

particuliére, nous présenterons 1’abandon des étudiants a I’UdeA.
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CHAPITRE IV :

I’ABANDON ESTUDIANTIN DANS
I’EDUCATION SUPERIEURE EN COLOMBIE
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Dans la premiere partie de ce chapitre, nous traiterons des aspects genéraux du probleme de
I’abandon scolaire et universitaire en Colombie. Dans la deuxiéme partie, nous aborderons
brievement les causes générales du probléme selon deux points de vue : celui de I’université et
celui des étudiants. Dans la troisieme partie, nous présenterons les propos et démarches du
Gouvernement colombien pour résoudre ce probleme. Dans la quatrieme et derniére partie, nous

nous concentrerons sur les problémes au sein de I’UdeA, et plus en détail, sur I’EL.
4.1 Aspects généraux de I’abandon estudiantin

Le Ministére d’Education Nationale a créé SPADIES™ (Sistema de Prevencién y Analisis de la
Desercién en las Instituciones de Educacién Superior),”* en 2002. Ce systéme consolide et
ordonne I’information concernant les conditions académiques et socio-économiques des
¢étudiants. Son but est d’établir les facteurs déterminants de 1’abandon, pour estimer les risques et

pour dessiner des stratégies afin de garantir la permanence et la finalisation des études.

Selon SPADIES, 1’abandon se produit quand un étudiant ne s’inscrit pas pendant au moins deux
semestres. SPADIES’? considére trois types d’abandon :
v'Abandon du programme : quand 1’étudiant ne s’inscrit pas dans le méme programme
pendant deux ou plus périodes consécutives (deux semestres), dans la méme institution
d’éducation supérieure (désormais IES) ;
v'Abandon de I’institution d’éducation supérieure : quand 1’étudiant aprés s’étre inscrit dans
une premicre IES, ne s’y inscrit plus pendant deux ou plus périodes académiques, mais
s’inscrit dans une autre IES ;
v'Abandon du systéme : quand 1’étudiant n’apparait inscrit dans aucune IES pendant deux

périodes académiques ou plus.

Le taux d’abandon estudiantin en Colombie était de 44.9 % en 2008, c’est un taux inférieur a

celui d’Amérique Latine (55 % en 2006) (Vasquez et al., 2003). Le pays espére arriver a un taux

7 http://www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/w3-propertyname-2895.html
! Systéme de prévention et d’analyse de I’abandon dans les institutions d’éducation supérieure (Traduit par nous-
méme).
"2 http://www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/w3-article-254707.html
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de 25 % en 2019 (Guzman, 2010). Les registres d’abandon se concentrent plutot sur les chiffres

et traitent rarement des solutions possibles (Idem.)

Depuis 2005, I’'intérét de la population juvénile colombienne pour accéder a 1’éducation
supérieure a augmenté. En effet le taux de couverture de I’éducation supérieure est passé de 25.6
% en 2003 a 35.5 % en 2009. Une des raisons qui explique ce phénoméne est d’ordre
économique, car la population universitaire, celle dont les familles ont des revenus inférieurs a
deux salaires minimums, est passee de 32 % en 1998 a 50 % en 2008. Cette augmentation est tres
appréciée, mais en méme temps constitue un signal d’alerte, car un étudiant sur deux ne termine
pas ses études. Pour le Ministére de I’Education Nationale, la prévention de I’abandon est
devenue une priorité. L’éducation supérieure doit, en plus d’étre de bonne qualité, aider les
étudiants a surmonter les difficultés académiques et a créer des stratégies pour motiver la

continuité de I’apprentissage afin d’éviter I’abandon (MEN, 2010).

Le phénoméne de I’abandon a généralement lieu durant les premiers quatre semestres et les
causes les plus importantes peuvent étre regroupées en quatre catégories : personnelles, socio-

économiques, académiques et institutionnelles (Guzman, 2009).

Avant de réaliser des ¢tudes €évaluant ce phénomene, on pensait que 1’abandon estudiantin était la
conséquence d’un probléme économique lié¢ aux difficultés des étudiants pour assumer les frais
d’inscription et de permanence dans I’université. Aujourd’hui on a pu établir que les problémes
liés aux conditions académiques peuvent étre plus déterminants pour diagnostiquer les

probabilités d’abandon des jeunes arrivants dans 1’éducation supérieure (MEN, 2010).

SPADIES en 2008 a mesuré 1I’impact selon quatre types de caractéristiques : individuelles, socio-
économiques, académiques et institutionnelles. Nous citerons d’abord de maniére condensée les
caractéristiques de chaque catégorie et nous aborderons brievement ensuite leurs causes. En ce
qui concerne les caractéristiques individuelles, le fait d’étre un homme, d’avoir plus de deux
fréres ou sceurs et d’habiter dans le nord ou le centre du pays augmente les risques d’abandon.
Dans les caractéristiques socio-économiques, les résultats suggeérent que plus le niveau éducatif
de la mere est €levé, plus bas est le risque d’abandon ; le fait de travailler au moment de I’examen

d’Etat a la fin du secondaire, de se trouver dans un marché défavorable pour le travail et
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d’appartenir a une famille a bas revenus augmentent aussi le risque d’abandon. Quant aux
caractéristiques académiques, notamment pour les résultats de ’examen d’Etat, ceux ayant de
mauvais résultats ont plus de risque d’abandonner que ceux qui ont de bons résultats. Pour les
domaines de connaissance et en comparaison avec les sciences de la santé, les étudiants en
agronomie, en Vétérinaire, aux beaux-arts, en sciences de 1’éducation, sciences économiques,
ingénierie, architecture, mathématiques et sciences naturelles font face a des risques d’abandon
plus importants. Finalement par rapport aux caractéristiques académiques relatives au type
d’université, les ¢étudiants des institutions universitaires abandonnent plus que ceux des
universités, et ceux des universités privées plus que ceux des universités publiques. Les

programmes d’appui financier contribuent a diminuer I’abandon (MEN, 2008).

4.2 Causes générales de ’abandon estudiantin en Colombie

Selon Salcedo (2010), les causes les plus remarquables de 1’abandon universitaire en Colombie
obéissent principalement a trois types de problémes, les deux premiers sont en relation avec
I’université et le troisieme est intrinseque a chaque étudiant. Les problémes liés a 1’université

peuvent étre d’ordre externe et interne.

Les problémes externes dérivent des caractéristiques du systeme éducatif national et du milieu
économique défavorable, tandis que les problemes internes sont variés. Pour les problemes
externes, Salcedo (2010) signale que le systeme éducatif colombien ne favorise pas la transition
intégrale et harmonieuse entre les différents niveaux du primaire et du secondaire, ni ne fournit
les compétences cognitives basiques pour étre bien préparé a la fin des études secondaires. Quant
au niveau économique, il y a deux causes principales : I’une répond a la satisfaction économique
prématurée des étudiants qui commencent a travailler avant de finir leurs études, les incitant a

quitter 'université ; I’autre, aux nécessités économiques réelles personnelles et familiales.

Les problemes internes proviennent du manque d’organisation, du manque de ressources et du
mangue de professeurs. Le surpeuplement universitaire, les aides déficientes pour le bien étre des
étudiants et les plans d’études inadéquats constituent aussi des problémes au sein des universités.
Finalement, la carence d’information statistique empéche la détection des causes de 1’abandon et

la recherche de solutions.
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Comme nous I’avons précédemment signalé, les problémes li€és a I"université ne sont pas les
seules causes qui peuvent expliquer I’abandon, il faut considérer les problemes intrinséques aux
étudiants. Ces problémes dépendent des caractéristiques personnelles et psychologiques, ainsi
que des processus académiques mal vécus, notamment en ce qui concerne les habilités
linguistiques et mathématiques, tels qu’ils sont reflétés dans les résultats des examens étatiques a

la fin du secondaire.

Dans des études réalisées par le Gouvernement sur les facteurs associés a 1’abandon estudiantin,
il apparait que dans 1’éducation supérieure, il y en a certains qui sont communs aux autres
niveaux éducatifs (primaire et secondaire). Entre les causes signalées, il y ale besoin de
travailler’®, la perte d’intérét, la grossesse, les conflits avec les enseignants, les agressions ... Les
taux d’abandon les plus élevés se présentent principalement dans les premiers niveaux pour

I’éducation primaire, secondaire et supérieure (Salcedo, 2010).
4.3 Stratégies pour diminuer ’abandon

Etant donné que le haut taux d’abandon affecte ’efficacité, la qualité et 1’équité dans I’éducation
et que c’est un phénoméne complexe ou le point central doit étre I’étudiant, le MEN s’est proposé
en 2006 de diminuer le taux d’abandon a 25 % pour 2019. Les prémisses du projet intitulé

« Stratégies pour diminuer la désertion dans 1’éducation supérieure "*» sont :

v'L’éducation comme pilier fondamental pour le développement social et économique du

pays ;
v'La hausse des opportunités pour l’accés a 1’éducation a tous les niveaux socio-

économiques ;
v'Un systeme éducatif articulé pour le développement des compétences ;

v'Le renforcement de la gestion des institutions éducatives et de I’administration du secteur ;

" http://actualicese.com/actualidad/2012/12/12/cuando-estudiar-y-trabajar-al-mismo-tiempo-se-convierte-en-todo-

un-dilema/
" Estrategias para disminuir la desercion en la educacién superior.
http://www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/articles-254702_men_proyecto _desercion.pdf

90



http://actualicese.com/actualidad/2012/12/12/cuando-estudiar-y-trabajar-al-mismo-tiempo-se-convierte-en-todo-un-dilema/
http://actualicese.com/actualidad/2012/12/12/cuando-estudiar-y-trabajar-al-mismo-tiempo-se-convierte-en-todo-un-dilema/
http://www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/articles-254702_men_proyecto_desercion.pdf

v'Des Programmes stratégiques pour améliorer la qualité et la compétitivité : incorporation
des TIC, maitrise de I’anglais et développement des compétences générales pour le

travail.

Les stratégies a employer sont :

v'Consolider un modele de financement selon la demande : du crédit et des apports des
diplomés ;
v'Adapter et assouplir I’offre : Déconcentrer géographiquement les offres, augmenter

I’éducation virtuelle, établir la formation en cycles ;

v'Diminuer 1’abandon : améliorer les compétences académiques pour accéder a 1’éducation
supérieure, offrir des aides économiques et académiques aux étudiants les plus

vulnérables a I’abandon (Guzman, 2009).

Vincent Tinto (2010), pédagogue américain spécialiste en abandon scolaire, insiste sur
I’importance d’adapter plutét que d’adopter les stratégies. Ses apports se basent sur trois lecons
vécues aux Etats-Unis. La premiére : «acceso sin apoyo no representa una oportunidad »
(I’accés sans appui ne représente pas d’opportunité™), les étudiants ont toujours besoin d’aide,
surtout les jeunes arrivants aux faibles ressources économiques. La deuxieme : « el éxito no se da
por azar, es el resultado de politicas dirigidas a conseguirle » (le succés n’est pas le résultat du
hasard, mais de politiques dirigées), les institutions doivent investir du temps et de la créativité
dans des actions proactives afin de promouvoir I’achévement des études. Ces interventions
impliquent toute la communauté universitaire. La troisieme fait référence a 1’« alineacion de
acciones que ademas de ser sistematicas le permitan a las oficinas responsables actuar de
manera coordinada» (1’alignement des actions en plus d’étre systématiques doivent permettre
I’action coordonnée des bureaux responsables) pour améliorer les conditions des étudiants a
I’université, il ne suffit pas d’orientation personnelle, mais il faut s’attaquer aux problémes

Structuraux de 1’institution.

Selon Tinto (2010), il y a cing stratégiques ou conditions clés nécessaires pour augmenter la

rétention scolaire :

" Les trois lecons sont traduites par nous-méme.
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v'L’attente positive de I’institution éducative envers ses étudiants ;
v'L’existence d’un bureau conseilleur pour les étudiants ;

v'Une infrastructure d’appui académique, social et personnel ;
v'L’intégration des étudiants a I’institution ;

v'La création d’une ambiance adéquate a I’apprentissage.

Ces stratégies vont étre efficaces dans la mesure ou les étudiants sont responsables de leur

apprentissage et ou I’institution facilite les conditions d’apprentissage.

4.4 Abandon des étudiants a I’UdeA

Véasquez et al., (2003) classifient 1’abandon selon des critéres de temps et d’espace. Pour le
premier critére, il peut étre précoce quand I’individu a été admis par I’institution, mais ne s’y
inscrit jamais ; il est considéré prématuré si 1’étudiant abandonne durant les quatre premiers
semestres et tardif s’il le fait pendant les six derniers semestres d’étude. En ce qui concerne le
deuxiéme critére, I’abandon peut étre institutionnel quand I’étudiant abandonne I’université,

interne si I’étudiant change de filiére et externe s’il abandonne le systéme éducatif.

Comme nous I’avons signalé¢ dans I’introduction nous n’allons pas nous attarder a analyser les
causes multiples regroupées en quatre catégories: socio-économiques, individuelles,
institutionnelles et académiques (Vasquez et al.). La connaissance de ces différences constitue la
base pour 1’élaboration de politiques universitaires afin de diminuer I’abandon a [’aide de
variables externes et internes. Pour les auteurs de cette étude, les variables dites académiques et
socioculturelles sont plus explorées que les variables dites individuelles et institutionnelles. En
tout cas, pour une université publique, la perte d’un étudiant représente un échec économique

pour 1’Etat (Ibid.).

Pour Vasquez (2003), I’abandon a I’UdeA présente deux périodes critiques. Le premier se passe
pendant le processus d’admission ou le futur étudiant a un premier contact avec I’université. Dans
cette période, il aura les premiéres impressions sur les caractéristiques de 1’institution, c’est a ce
moment que le manque d’information pertinente et adéquate peut influencer sa décision

d’abandonner. Le deuxiéme, se déroule pendant les premiers semestres, lors d’une période
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d’adaptation mal vécue, mais tous les abandons pendant cette période ne répondent pas a cette

seule raison.

Le tableau ci-dessous montre les chiffres existants pour I’EL.

Relation | 1996-11| 1997-1| 1997-11] 1998-1 | 1998-11| 1999-1 [ 1999-11f 2000-1 | 2000-11|] 2001-1| 2001-11| 2002-1 [ 2002-11
Traduction Insc/admis| 13,33 | 14,89 25 14,29 0 15 10,53 | -4,55 | 13,64 8,7 7,14 17,15 | 12,5
Licence | Insc/admis 9,09 13,64 12,5 14,63 7,69

Tableau 12 : Chiffres en pourcentage d’abandon précoce des étudiants de I’EL dans la période comprise de 1996 a

2002.

Ces chiffres nous montrent des taux positifs ayant des valeurs qui oscillent entre 8.7 % et 14.89

%, indiquant que le nombre d’étudiants inscrits est supérieur a celui des étudiants admis. La

valeur négative : -4.55 indique au contraire que le nombre d’étudiants admis a été supérieur a

celui des etudiants inscrits, la raison pourrait étre liée a une réintégration.

Relation 1998-11 1999-1 1999-11 2000-1 2000-11 2001-1 2001-11 2002-1
Prém. | totale | Prém. | totale | Prém. | totale | Prém. | totale | Prém. | totale | Prém. | totale | Prém. | totale [ Prém.| totale
Traduction) Insc/admis| 30 30 23,5 41,8 44,4 44,4 27,2 45,4 47,3 47,3 40,9 37,5 17,4
Licence | Insc/admis| 21,7 21,7 20 27 21

Tableau 13 : Taux d’abandon prématuré dans la méme période et le taux d’abandon total calculé entre 1998 et 2002.

Le tableau est incomplet, mais on peut voir que I’abandon est toujours présent et qu’il a atteint

47.3 %. Ce tableau nous permet de voir qu’entre 1996 et 2004, ’abandon prématuré a I’EL

constitue le taux le plus €élevé par rapport aux autres types d’abandon.

Dans cette étude, les causes générales ne sont pas déterminées pour ’EL, mais pour toute la

population universitaire divisée en sciences exactes, sciences sociales et sciences de la santé.

Nous nous limiterons a citer les causes selon que I’abandon est précoce, prématuré ou tardif.

L’abandon précoce des étudiants de sciences sociales et selon la période comprise dans 1’étude

est de 14.85 %. Selon les auteurs, les causes possibles seraient: les caractéristiques

socioculturelles, la concurrence due a 1’offre d’autres institutions d’éducation supérieure et une

mauvaise information.
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L’abandon prématuré, ou deuxiéme période critique, se présente a I’entrée dans une institution
supérieure, la formation de fausses attentes sur la vie académique de 1’étudiant et le manque
d’adaptation au milieu universitaire, ainsi que I’incompatibilité entre les intéréts personnels et les
exigences académiques peuvent constituer des causes de 1’abandon. A 1'UdeA, 51.1% des

abandons totaux se présentent dans cette période.

L’abandon tardif est la cause la moins nombreuse a cause des difficultés pour prendre une
décision a ce moment-1a, car il s’agit de renoncer aux investissements et aux efforts réalisés, sauf
dans le cas ou les buts de formation ont été atteints et que le dipléme ne constitue pas une

priorité. Le taux en sciences sociales est de 16.41%.

Une étude réalisée aupres des étudiants de la faculté d’économie de I’UdeA en 2004, en ce qui
concerne I’abandon, corrobore que le fait de travailler augmente le risque d’abandon. Cependant,
il y a une différence entre ceux qui travaillent en dehors et ceux qui le font a I’intérieur de
I’université. Les étudiants qui travaillent dans 1’université, et qui en plus connaissent les appuis

offerts par I’université, sont micux adaptés, donc ils sont moins vulnérables a I’abandon. (Diaz, J.

et Rodriguez, A. 2010).

Dans le tableau ci-dessous, selon SPADIES, la permanence a I’UdeA par période en 2012

Permanence par période en 2012 dans les : Pourcentage

Programmes professionnels 90,49%
Programmes technologiques 87,86%
Programmes technique profesionnels 54,25%

Tableau 14 : Taux de permanence des étudiants de I’UdeA en 2012

Ces chiffres confirment que 1’abandon d’environ 50% est une réalité, a 1’UdeA, en 2012, nous le

trouvons dans les programmes techniques professionnels.

4.5 Les TICE pour diminuer ’abandon

Parmi les nombreuses causes de I’abandon estudiantin a 1’UdeA, nous nous sommes
principalement intéressées a celle qui est associée au besoin d’une partie importante des étudiants

de ’EL de travailler pour pouvoir continuer leurs études, 69 % en 2010-2011 (cf. supra p.77).
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Notre projet se développe dans une formation mixte ou hybride, qui combine les séances en
présentiel et les séances de travail en autonomie. La formation ouverte et a distance (FOAD) est
en train de se développer a I'université¢ d’Antioquia, raison pour laquelle les cours totalement a
distance sont plutdt rares®. Nous comprenons I’importance de prendre en compte le passage
progressif des formations enticrement en présentiel vers 1’éducation a distance, ainsi que les
différents processus qui dans cette transformation doivent se développer de maniére adéquate et
optimale. Etant donné que notre recherche se centre sur un cours qui a toujours été présentiel,
nous estimons que nous devons le développer par alternance avec des séances en présentiel et des
séances en ligne, précisément pour pallier toutes les difficultés qui peuvent se présenter en
modifiant substantiellement une modalité éducative régie par des paradigmes fortement

enracinés.

La formation a distance implique, on le sait, une rupture spatio-temporelle entre les
apprenants et les enseignants. Enseigner a distance, c’est nécessairement recourir a des
dispositifs médiatisés. Aujourd’hui, il s’agit principalement des technologies de la
communication et de I’information (Charlier et al., 2006 : 474). Mais I’introduction de
technologies dans un dispositif de formation présentiel y introduit tout le potentiel de
I’apprentissage, de la communication et de 1’organisation du travail a distance (Ibid, 475).

Notre proposition se base principalement sur deux intentions : La premiére prétend flexibiliser

les exigences spatio-temporelles du cours chez les étudiants qui doivent travailler.

« La flexibilité de la formation en ligne permet & bon nombre de personnes en activité de
suivre une formation malgré un emploi de temps chargé : les études sont possibles a tout
moment et en tout lieu grace une connexion internet » (Soubeiga, 2007 : 297).

Les cours hybrides s’avérent la meilleure proposition pour 1’éducation a distance (Duveau-
Patureau, 2006), puisque les séances en présentiel sont indispensables pour guider les étudiants
dans cette nouvelle expérience et principalement pour éviter I’isolement et 1’abandon, ce qui
constitue un grand risque, notamment dans des cas comme le nbtre, ou les étudiants n’ont pas

d’expérience de travail en autonomie.

La seconde intention vise a développer chez les étudiants 1’autonomie nécessaire pour suivre et

réussir ce cours qui n’est pas entiérement magistral, modalité a laquelle ils sont habitués, en leur

"® Sauf pour certaines filiéres en ingénierie.
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proposant des activités guidees. Ainsi, nous prétendons les initier a une modalité plus
indépendante de 1’enseignant, car « cette stratégie pédagogique vise a diversifier les modes
d’apprentissage et a accroitre l’autonomie et I’aptitude apprendre a apprendre chez les
étudiants » (Paivandi, 2009 : 183). Ainsi, cette expérience formative ne sera pas seulement
convenable pour le cours en question, mais leur donnera des attitudes favorables dans I’avenir
academique, voire professionnel, étant donné que « Pour I’apprenant se former tout en étant le
gestionnaire et le pilote de son rythme d’apprentissage entraine une modification de sa

représentation de 1’acte d’apprendre et de son comportement face a la formation » (Valdes, 1995 :
9).

Les activités de travail indépendant sont proposées sur un support virtuel, qui dans notre cas est
la plateforme Moodle. Nous considérons que le bon usage des TICE, grace a la médiation
appropriée de la part de I’enseignant, facilite I’acces a I’information et a la communication entre
les participants. Les TICE apportent de nouvelles dimensions en termes de rapidité, disponibilité,
facilité de contact, communication orale et écrite en synchrone et en asynchrone (Ameka, 2006).

Nous n’ignorons cependant pas que « introduire les TICE ou Internet dans tout systeme éducatif
reste un processus complexe qui exige pour innover des adaptations pédagogiques mais
également institutionnelles » (Lebeaupin, 2006 :33). En Colombie, selon Velasquez et Lopez,
I’éducation virtuelle est souvent offerte sans aucun fondement scientifique emportée par « un
effet modernisateur » qui ne considere pas les difficultés de notre contexte. Pour certains
¢étudiants, 1’accés a Internet ne va pas de soi, donc le travail personnel et collaboratif diminue et la
participation dans les forums et la communication avec les autres participants est rare. Ces
conditions affectent les résultats, voire la permanence dans les cours. De plus, si I’infrastructure
de I’institution n’est pas appropriée et si les responsables n’ont pas assez de formation en ce qui
concerne les TICE, I’échec du projet est plus que probable. Ces conditions défavorables ont été
prises en charge dans notre projet, car ’université offre ’infrastructure nécessaire pour que
chaque etudiant puisse se servir des ordinateurs. En ce qui concerne notre formation nécessaire en
TICE pour développer ce projet, nous considérons que 1’aspect technique ne présente pas de
difficultés et que I’aspect théorique est toujours I’objet de notre recherche. Mais surtout, nous
sommes conscientes de I’importance d’accompagner les étudiants pour qu’ils s’y adaptent de la

meilleure maniére.
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La classe qui suit ce cours est constituée d’étudiants du niveau intermédiaire en FLE, et une
partie importante doit travailler. Leurs connaissances linguistiques et la possibilité de suivre un
cours semi-présentiel centré sur 1’étudiant, constituent deux conditions favorable. Elles sont tout

a fait possibles grace a une médiation humaine ad hoc et a la médiatisation via TICE.

4.6 Conclusion du chapitre

Les causes qui expliquent 1’abandon estudiantin sont d’ordre individuel, socio-économique,
academique et institutionnel. Les étudiants peuvent renoncer a la formation méme avant de
s’inscrire ou tout au long des 10 semestres, mais les quatre premiers semestres présentent le plus

fort taux d’abandon.

L’UdeA n’échappe pas au probléme de 1’abandon. Les études sur lesquelles nous nous sommes
basée classifient I’abandon en : précoce, prématuré et tardif selon le moment dans la formation

des étudiants.

Cette université est consciente de la perte des étudiants, mais les politiques pour diminuer le taux
d’abandon se centrent principalement sur I’abandon précoce en appelant les étudiants qui dans la
premiére sélection n’ont pas été choisis pour ne pas avoir atteint la qualification exigée avec
I’examen d’admission. Il faut donc considérer d’autres stratégies pour diminuer aussi 1’abandon

tout au long de la durée des études.

Une solution envisageable a ’EL de 1’UdeA pour diminuer I’abandon des étudiants, qui pour
raisons diverses doivent partager leur temps entre le travail et les études, peut relever des cours
hybrides. Cette modalité favorise le développement de 1’autonomie et diminue les contraintes
spatio-temporelles des cours traditionnellement en présentiel. Ces cours sont possibles grace a
une médiation humaine pertinente et a 1’utilisation des TICE qui facilitent I’acces a 1’information

et enrichissent la communication entre les participants du cours.
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PARTIE |11 :

CADRE CONCEPTUEL
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CHAPITRE V :

LES DISPOSITIFS HYBRIDES
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Cette partie est divisée en deux grands chapitres, ils englobent les fondements théoriques
nécessaires pour mieux comprendre notre problématique. Ils sont abordés afin de nous fournir les
éléments pour répondre a ces deux questions de départ : Est-ce qu’un cours en modalité hybride
peut diminuer le taux d’abandon des étudiants de licence en langues vivantes de I’'UdeA ? Et est-
ce qu’un dispositif hybride développe vraiment I’autonomie chez les étudiants ? Ces deux

chapitres traitent respectivement des dispositifs hybrides et du développement de I’autonomie.

Dans le premier chapitre nous présentons les concepts concernant les dispositifs hybrides sur
lesquels nous nous sommes basee pour déterminer les limites de notre recherche. D’abord, nous
aborderons sa définition, puis nous présenterons la typologie déterminée par cing dimensions,

que nous étudierons ensuite de maniere plus detaillee.

La plupart des sources bibliographiques que nous avons utilisées dans cette partie de la thése
sont d’origine non colombienne, en langue francaise et anglaise. Trois raisons expliquent nos
choix. La premicre est la rareté d’information nationale colombienne étant donné que les
formations virtuelles en Colombie sont a peine en voie de développement, et par conséquent
encore d’ordre expérimental. La deuxiéme porte sur notre intérét pour I’enseignement du FLE et
la troisieme concerne notre choix du concept: dans la littérature en francais on parle de
« dispositif hybride » et dans la littérature en anglais, on parle du concept « blended ». Ces deux
concepts sont proches mais présentent certaines différences (cf. infra, p.104). Cependant

I’information en espagnol nous a permis de faire référence a notre culture educative.

Dans I’ensemble des enseignants colombiens, il y a ceux qui se sont rendu compte de
I’importance d’une formation médiatisée, mais il y a encore ceux qui s’y opposent en arguant que
la meilleure, et presque seule, maniére d’apprendre se fait grace a la interaction enseignant-
apprenant en présentiel (Romero et Tobo6n, 2000). Nonobstant, il y a déja un nombre non
méprisable de formations en ligne qui montrent une alternative éducative dans ce pays. Certaines
se déroulent déja en lien avec d’autres universités du monde. C’est par exemple le cas de la
universidad auténoma de Santander avec I’institut technologique de Monterrey au Mexique et le
cas de La Fundacion universitaria CEIPA avec I'université de Catalufia en Espagne (Ibid.). Ces
premiers pas démontrent qu’il existe en Colombie un désir de faire évoluer le systeme éducatif et

de prendre part a la globalisation de 1’éducation.
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5.1 Définition du dispositif hybride

Pour bien comprendre ce qu’est un « dispositif hybride », il convient de définir avant chaque

composant du terme.

Un dispositif selon I’étymologie du dictionnaire CNRTL'’ indique que le terme provient du verbe
disponere du latin. 1l y est défini comme le « ensemble d'éléments ordonnés en vue d'une certaine
fin ». Cette premiére définition, datée de 1797, est une approximation ajustable a de nombreux
domaines, mais elle ne fait pas de distinction ni de référence concernant la nature des éléments.
Dans le méme dictionnaire, du point de vue technique et d’usage courant, le terme « dispositif »
est défini dans un sens large, comme la « maniére dont sont disposées, en vue d'un but précis, les
piéces d'un appareil, les parties d'une machine ». En revanche, la deuxiéme définition précise la
nature des éléments, ce qui est confirmé par deux chercheurs dans le domaine de la
communication : Peeters et Charlier lors de leur participation au colloque intitulé « Contribution
a une théorie du dispositif » : « Il ne faut pas se pencher longtemps sur le concept pour constater

que le ‘dispositif’ est une notion provenant principalement de champs a vocation technique »

(Peeters et Charlier 1999 : 16).

Pour Peraya «un dispositif se constitue d'un ensemble de moyens mis au service dune
stratégie, d'une action finalisée, planifiée visant a I'obtention d'un résultat » (Peraya, 1999 : 154).
Pour cet auteur, la notion de dispositif s’ajuste idéalement aux formes de communication
médiatisée. Le terme médium évoque pour lui deux représentations liées a la communication
notamment dans un contexte éducatif. L’une par sa nature d’intermédiaire entre les interlocuteurs
(professeur-apprenant et apprenant-apprenant), a travers les représentations matérielles (textes,
images...) ; et ’autre, la transmission de I’information par des moyens de communication de
masse, autrement dit les médias (télévision et radio éducatives). Ces deux représentations
convergent dans le terme générique de dispositif de communication et de formation médiatisées a

double nature : communicative et formative désignant les dispositifs technologiques éducatifs.

"7 Centre national de ressources textuelles et lexicales http://www.cnrtl.fr/definition/dispositif

’® Docteur en Communication, Daniel Peraya est professeur ordinaire 8 TECFA, I'Unité des technologies éducatives
de la Faculté de Psychologie et des Sciences de I'éducation de I'Université de Geneve. Site professionnel :
http://tecfa.unige.ch/perso/peraya/index.php?page=accueil
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Un exemple est constitué par le campus virtuel (cf. infra, p.123) qui pour Peraya est « I’une des

formes en voie de stabilisation » (Ibid. : 154).

Pour Albero (2010) le terme est souvent utilisé depuis les années 1980, il supplante les termes
« structure » et « systéme » comme une manifestation de I’évolution de 1’activité professionnelle
et de ses liens avec les modeles théoriques et techniques du moment. « La structure », comme
organisation et relation des éléments d’un ensemble organisé, est incapable d’expliquer la
dynamique des actions et leur évolution dans le temps. « Le systéme », qui en plus considere
I’organisation, I’environnement et l’interaction entre les acteurs dans la formation, reste
cependant conditionné par ses bases structurales qui nuisent a son adaptation et a son
développement.

En formation, I'emploi systématique de ce terme depuis les années 1990, met plutét en valeur
l'interrelation entre I'offre et l'usage et la mise en adéquation des formes d'intervention
prévues par les concepteurs avec les comportements effectifs des publics destinataires
(Albero, 2010 : 2).

Albero s’appuie sur M. Linard (1989) pour argumenter le fait que le « dispositif» est un concept
composite adapté pour mieux comprendre le role et 1’influence propres aux technologies
actuelles. Les dispositifs sont des instruments de nature cognitive car ils médiatisent nos
représentations et entrainent des changements des conceptions et des organisations physiques,
mentales et relationnelles. La vocation technique mentionnée (cf. supra p. 101) implique un
agencement technique pour la création d’un artefact dans le but de répondre aux besoins
identifiés. En formation, un dispositif est « un artefact d'emblée comme I’artefact fonctionnel qui
matérialise une organisation particuliére d’objets, d’acteurs, de structures et de systémes de

relations, en fonction des objectifs de formation dans une situation donnée » (Albero, 2010 : 2).

La mise en route d’un dispositif demande une action stratégique face au caractére incertain de sa
conception et du déploiement des actions. La variation des différentes variables demande une
intervention immédiate afin de I’améliorer et de 1’adapter le plus tot possible en raison des

situations inattendues.
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C’est ainsi qu’Albero trouve que les caractéristiques des dispositifs sont organisationnelles

(premiére et deuxieme caracteristiques) et fonctionnelles (troisiéme et quatrieme caractéristiques)

«- une conception rationnelle finalisée, orientée par un projet d'action et un ensemble
cohérent de buts et d’objectifs ;

- une combinaison adaptée de moyens mateériels et humains, hetérogénes mais cohérents ;

- une capacité organisée d’adaptation aux variations de circonstances, d’espace et de temps ;
- dans le cas de dispositifs trés évolutifs, une capacité d’auto-organisation régulatrice par
intégration de boucles récursives de feedback dans la conduite de 1’action individuelle et
collective » (Albero, Ibid. : 3).

En plus des caractéristiques, cette auteure reléve trois dimensions intrinseques des dispositifs de
formation : I’idéel, le fonctionnement de référence et le vécu. La premiére concerne sa structure
dans sa valeur directrice ; la deuxieme la mise en actes de la premiére et la troisiéme est la

confrontation par les acteurs des deux premieres.

Quant au terme hybride, il est aussi employé dans plusieurs domaines (informatique, médecine,
botanique...), fait toujours référence a la réunion (ou croisement) de deux éléments de nature
différente, « Il ressort de la plupart de contributions que la notion de dispositif est avant tout

pergue comme concept de 1’entre-deux » (Peeters et Charlier, 1999 : 15).

Dans le domaine des sciences humaines, et plus précisément dans le domaine de 1’éducation, le
terme « dispositif hybride » est utilisé depuis les années 1970, «sans doute sous l'influence
croissante de I'ingénierie de la formation » (Peraya, 1999 : 153). Mais a cette époque-Ia, le terme
n’était pas clairement défini. Provenant du domaine technique, le dispositif hybride a rapidement
intégré le facteur humain et le facteur matériel pour atteindre un objectif, plus concrétement afin

de faciliter le processus d’apprentissage (Charlier et al., 2006 ).

Dans le domaine de I’enseignement des langues, le terme du «dispositif est d’utilisation
récurrente depuis 1998 et [...] on recourt désormais a la mise en place de dispositifs, présentés
souvent comme nouveaux ou comme innovants pour traiter de difficultés constatées dans des
situations éducatives, en introduisant une possibilité de changement accompagné » (Narcy-
Combes, 2004 : 46).
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Charlier, Deschryver et Peraya se sont concentrés sur la révision de 1’évolution du terme afin de
donner une définition plus appropriee au domaine éducatif. Cet intérét est consécutif au
développement des « dispositifs articulant & des degrés divers des phases de formation en
présentiel et des phases de formation a distance, soutenues par un environnement technologique

comme une plate-forme de formation » (Charlier et al. 2006 : 469).

Pour aboutir a leur définition, les auteurs ont, d’une part, considéré les aspects les plus importants
mis en évidence : la relation entre médiatisation et médiation (deux concepts que nous aborderons
dans ce chapitre méme, cf. infra, respectivement p.123 et 125 ; le réle des acteurs et le rapport
entre dispositif et innovation. D’autre part, ils ont bien démontré que le terme hybride ne peut pas
se confondre avec celui de «blend »"® défini dans le Oxford English Dictionary comme une
combinaison équilibrée entre les parties (distance et présentiel). En revanche, les auteurs avouent
étre «en effet assez tentés de le considérer comme une nouvelle entité issue du croisement de
deux autres dont elle reprend et réorganise les caractéristiques » (Charlier et al., 2006 : 473).
Suite a une démarche analytique des éléments qui constituent les dispositifs hybrides, les auteurs

en proposent la définition suivante :

« Un dispositif de formation hybride se caractérise par la présence dans un dispositif de
formation de dimensions innovantes liées a la mise a distance. Le dispositif hybride, parce
qu’il suppose I’utilisation d’un environnement technopédagogique, repose sur des formes
complexes de médiatisation et de médiation » Charlier et al., 2006 : 481).

Dans cette définition générale, I’innovation correspond a I’introduction d’une composante a
distance dans des cours en présentiel par le moyen d’outils techniques. Cette variation cherche
généralement a résoudre un probléeme déja identifié. Ces innovations vont logiqguement produire
des changements dans les roles des participants « Nous soutenons que les formes particulieres de
médiatisation des fonctions génériques du dispositif de formation peuvent induire des effets de
médiation, autrement dit des modifications de certains aspects du comportement des acteurs »

(Peraya®).

" Selon le Forum frangais pour la formation ouverte et a distance79, le terme « mixte » en francais correspond au
« blended » anglais, caractérisé par une combinaison de modalités postérieure a I’identification des éléments;
contrairement aux dispositifs « hybrides », cette combinaison a lieu dés la conception pour répondre a un besoin
identifié. http://www.fffod.org/activites-du-fffod/groupes-de-travail/113
8 http://tecfa.unige.ch/tecfa/maltt/cofor-1/textes/07_conf_fin.pdf
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La définition de Nissen® reprend les caractéristiques citées par Charlier et al. (2006), en
explicitant mieux comment se passe la « mise a distance » en relation avec les phases en présence
et comment cette alternance n’est pas toujours identique, car ce sont les conditions et les

caractéristiques de chaque dispositif qui les déterminent :

« Nous définissons la formation hybride comme une formation dont le scénario pédagogique
s'appuie sur l'utilisation d'un environnement numérique en ligne et dans lequel
I'accomplissement de taches et l'interaction ont partiellement lieu en ligne ; la proportion et
I'articulation des deux modalités présentielle et "distantielle™ étant variables et diverses dans
les dispositifs hybrides existants » (Nissen 2009 : 199).

Nous voyons que cette deuxiéme définition s’¢loigne peu de la premiére mais qu’elle est plus
détaillée pour la rendre plus claire et plus précise. C’est pour cette raison que nous retenons cette
définition, car nous considérons que la définition sur laquelle nous devons fonder notre travail
doit étre récente et globale. Deschryver et Charlier (2012) ont coordonné un travail intitulé
« Dispositifs hybrides, nouvelle perspective pour une pédagogie renouvelée de I'enseignement
supérieur »%.
hybride :

Peraya et Peltier y ont participé en proposant une nouvelle définition du dispositif

Un dispositif hybride est un dispositif de formation porteur d’un potentiel d’innovation
pédagogique particulier li¢ aux dispositifs technologiques qu’il intégre. Ce potentiel, qui
peut étre exploité selon plusicurs modalités, s’exprime a travers la maniére dont les
acteurs du dispositif tirent parti de dimensions innovantes, notamment par la mise a
distance de fonctions génériques. L’actualisation de ces dimensions innovantes est
influencée par les réles explicitement accordés par I’enseignant, dans la conception et la
mise en ceuvre du processus d’apprentissage, aux différents acteurs du dispositif, ainsi
qu’aux dispositifs technologiques, appréhendés en termes de médiatisation et de
médiations. Aussi un dispositif hybride refléte-t-il les choix de ses concepteurs,
relativement a leurs représentations de I’apprentissage et de 1’enseignement, du contréle
et de I’ouverture du dispositif de formation, de 1’organisation de 1’espace et du temps,
ainsi que du role joué par les médias dans le processus d’apprentissage. (Peraya et Peltier,
2012 : 85-86).

Cette définition comprend les conditions auparavant décrites par Peraya (2007) comme des

actions nécessaires pour « hybrider un dispositif de formation » :

81 Elke Nissen est maitre de conférences en didactique des langues. Ses recherches portent sur des aspects
pédagogiques (tutorat, autonomie, apprentissage, interactions) et ingénieriques de formations utilisant les Tice et plus
particulierement des formations a distance et hybrides en langues. (cf. http://lidilem.u-
grenoble3.fr/spip.php?article30&var_mode=calcul&mem_id=76 )

82 hitp://spiralconnect.univ-lyon1.fr/spiral-files/download?mode=inline&data=1757974
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v'« mettre a distance, grace un environnement technopédagogique, certaines parties du
dispositif de formation présentiel ;

v'introduire une innovation technopédagogique ;

v'repenser les modes d’enseignement et d’apprentissage ;

v'scénariser, planifier et organiser les enseignements autrement ;

v'introduire encadrement et tutorat ;

v'médiatiser des fonctions génériques de la formation = ingénierie (activités + objets +
services) ;

v'tenir compte des effets induits par les environnements (processus de médiation)® ».

Toutes ces actions se constituent en innovations que les concepteurs des dispositifs doivent
traiter, selon les conditions de chaque dispositif par les processus de médiation et de

médiatisation.

Les dispositifs hybrides par leur nature combinée présentent une grande variété de
caractéristiques qui sont déterminées par les différentes conditions pédagogiques, techniques et

par les interactions interpersonnelles.

Valdés, pour sa part, présente sept conditions nécessaires pour définir les contours de 1’espace
hybride de formation en signalant que leur présence ne garantit pas effectivement 1’hybridation

de la formation, car il faut prendre en compte I’apprenant et le rdle de la structure de formation :

« 1. que la formation repose sur le concept de I’individualisation, que le moteur de la
formation de I’apprenant soit 1’agir de celui-Ci ;

2. que la relation pédagogique soit basée sur le double feed-back afin de faciliter la
médiation formateur/apprenant ;

3. que I’accés aux ressources soit totalement décentralisé et s’appuie principalement sur
un centre de ressources localisé, délocalisé et méme virtuel ;

4. que le choix du parcours de formation soit un choix négocié et qu’il repose sur une
contractualisation de celui-ci ;

5. que le rythme de la formation soit négocié et choisi en tenant compte de I’ensemble des
contraintes temporelles des acteurs de la formation ;

6. que le lieu de la formation soit multiple et ouvert ;

7. que la formation s’appuie sur des ressources formatives pluri-média » (Valdés1995 :
58-59).

La présence de ces conditions et la maniere dont elles sont articulées déterminent le type de
dispositif, et « la responsabilité de tous, décideurs, enseignants et apprenants est impliquee dans

la construction et le fonctionnement u dispositif et dans 1’acces aux ressources et leur gestion, et

8 La problématique du changement. De Iartefact 4 I’humain, du wiki au groupe.
http://tecfa.unige.ch/tecfa/maltt/cofor-1/textes/07_conf fin.pdf
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combien il importe de prendre en compte les effets des contextes locaux » (Narcy-Combes,
2004 : 50).

5.2 Caractéristiques et typologie des dispositifs hybrides

En ce qui concerne la typologie des dispositifs hybrides, nous suivons celle qui est proposée par
Peraya et Peltier (2012). Elle se présente en cinq dimensions contenant 14 composantes. Les
dimensions sont les suivantes:

La mise a distance et les modalités d’articulation des phases présentielles et distantes (1),
I’accompagnement humain (2), les formes particulieres de médiatisation (3) et de
médiation (4) liées a Iutilisation d’un environnement technopédagogique et le degré
d’ouverture du dispositif (5) (Peraya et Peltier, 2012 : 7).

5.2.1 Dimensions et composantes

Chacune de ces dimensions est développée en termes de composantes. Les composantes
comprennent les types et la fréquence des activités, ’emploi et la disposition des outils et des

ressources et les interactions entre les participants.

Les auteurs présentent de maniére detaillée et exemplifiée les dimensions et leurs composantes

dans le tableau suivant :

107



Dimension

Numéro, titre et description des composantes

Articulation
présence/distance

1. Participation active des étudiants en présence

Cette premiere composante est relative aux activités réalisées par les étudiants lors des phases d’enseignement en présence. Cette
participation comprend principalement des activités de groupe (discussions, débats, jeux de rdle, projets, résolutions de probleme,
études de cas, recherche d'information, simulations, tutorat par les pairs, debriefings, régulation d'activités, occasions d’échanges
informels, prises de contact et discussions) mais aussi quelques activités individuelles (exposés, démonstrations, travaux et programmes
de lecture).

2. Participation active des étudiants a distance

Cette composante est relative a la fréquence des activités réalisées par les étudiants lors des phases d’enseignement a distance. Elle
comprend également des activités de groupe (discussions, débats, jeux de role, projets, résolutions de probléme, études de cas,
recherche d'information, simulations, tutorat par les pairs) mais aussi des activités individuelles tels que des programmes de lecture.

Médiatisation

3. Mise a disposition d'outils d'aide a I'apprentissage

Cette composante est relative a la fréquence avec laquelle les enseignants mettent a disposition des étudiants des outils d’aide a
I’apprentissage dans 1’environnement technopédagogique : par exemple des outils permettant le tutorat ainsi que I'accompagnement,
des moyens de travail (éditeur de textes, de graphismes, des gestionnaires de projet, etc.), des espaces et/ou des moyens pour réfléchir
sur leur maniére d'apprendre (blog, journal de bord, etc.), des indicateurs de I’activité et de la présence de leurs collegues distants ainsi
que des opportunités et/ou des moyens de construire leur identité numérique (se présenter, actualiser son ou ses profils).

4. Mise a disposition d'outils de gestion, de communication et d'interaction

Cette composante est relative a la fréquence avec laquelle les enseignants mettent a disposition des étudiants des outils de gestion, de
communication et d’interaction dans 1’environnement technopédagogique. Cela comprend des espaces et/ou des moyens de
communication, d’échange et de collaboration (forum) ainsi que des moyens de gestion et d’organisation (calendrier, rappel des
prochaines activités et échéances, gestionnaires de notes etc.).

5. Ressources sous forme multimédia

Cette composante est relative a la fréquence avec laquelle les enseignants mettent a disposition des étudiants des ressources
multimédias dans I’environnement technopédagogique telles que des documents écrits intégrant de nombreuses plages visuelles
(tableaux, photos, schémas, représentations mathématiques), des images numeérisées statiques (photographies, schémas, cartes, ...), des
documents vidéos numériques ainsi que des logiciels interactifs (animations, simulations, micromondes, univers 3D, mondes virtuels ou
immersifs, réalité augmentée, ...).

6. Travaux sous forme multimédia

Cette composante est relative a la fréquence avec laquelle les enseignants exigent des étudiants la réalisation de leurs travaux sous
forme multimédia tels que des documents écrits intégrants de nombreuses plages visuelles (tableaux, photos, schémas, représentations
mathématiques), des images numérisées statiques (photographies, schémas, cartes, ...), des documents vidéos numériques.

7. Outils de communication synchrone et de collaboration utilisés

Cette composante est relative a la fréquence a laquelle les enseignants proposent I’utilisation d’outils de communication synchrone et
de collaboration. Il peut s’agir d’outils de communication synchrone écrite (par exemple chat), de communication synchrone orale
(téléphone portable, conférence téléphonique comme skype) ainsi que d’environnements complexes de collaboration a distance
intégrant du son, une webcam, le partage de documents et d’écrans, un chat, un tableau blanc partagg, ....

8. Possibilité de commentaire et d'annotation des documents par les étudiants
Cette composante indique avec quelle fréquence les étudiants ont la possibilité de commenter et d’annoter les documents placés dans
I’environnement technopédagogique (ressources et contenus numériques, journaux de bord, blogs ou toute autre production personnelle
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réalisée par leurs collegues).

Médiation

9. Objectifs réflexifs et relationnels

Cette composante concerne les perceptions des enseignants a 1’égard de I’environnement technopédagogique et plus particulierement de
son rdle dans I’atteinte d’objectifs réflexifs (mieux se connaitre, prendre de la distance, critiquer des savoirs ou des méthodes,
développer leur confiance en soi, mieux connaitre la maniére dont ils apprennent) et relationnels (entrer en relation avec d’autres,
étudiants, experts, groupes, etc.).

Accompagnement

10. Accompagnement méthodologique par les enseignants

Cette composante indique la fréquence avec laquelle I’enseignant (ou son assistant) propose un accompagnement méthodologique. Cet
accompagnement peut par exemple relever de 1’aide a la collaboration et aux échanges entre étudiants (partage de ressources, mise en
commun des travaux, etc.). Plus concrétement, 1’enseignant peut aider les groupes d'étudiants a s'organiser, a se répartir les taches, a
prendre des décisions, a résoudre des conflits, mais également a favoriser les échanges (se présenter, exprimer ses attentes et ses projets,
etc.). Ces échanges sont 1’occasion de contacts personnels entre les étudiants et 1’organisation, par I’enseignant, de moments de
régulation avec les groupes d'étudiants.

11. Accompagnement métacognitif par les enseignants

Cette composante indique la fréquence avec laquelle 1’enseignant (ou son assistant) propose un accompagnement métacognitif. Cette
forme d’accompagnement a pour objet de solliciter la réflexion de 1'apprenant sur sa maniére d'apprendre et sur ses résultats (journal de
bord, choix de stratégies, etc.), d’aider les étudiants a concevoir leurs propres méthodes d'étude, ainsi que de susciter une réflexion de
I'apprenant sur ses acquis et/ou ses transferts d'apprentissage.

12. Accompagnement par les étudiants

Cette composante indique la fréquence avec laquelle les étudiants assurent un accompagnement de leurs pairs. Cette forme
d’accompagnement consiste, par exemple, en 1’échange de ressources d'information entre pairs (explications, exemples, listes de
lecture, références, coordonnées d’experts, etc.). Il peut s’agir aussi de la présentation de résumés des cours précédents, de réponses
apportées a des questions posées par les pairs, de I’encouragement a échanger entre pairs, du soutien technique relatif a ’utilisation des
outils du cours, de la prise en charge de I’organisation du groupe et de ses modalités de collaboration, de la résolution d’éventuels
conflits et enfin, de la présentation de chacun aux autres.

Quverture

13. Choix de liberté des méthodes pédagogiques

Cette composante indique le degré de liberté laissé aux étudiants quant aux choix des méthodes pédagogiques utilisées dans le cours. Il
concerne la sélection par exemple, des cheminements possibles au sein du dispositif de formation, des formats d’interaction, de la
maniére d’apprendre, des personnes ressources a solliciter pour étre accompagné dans ses apprentissages et les moyens techniques.

14. Recours aux ressources et acteurs externes

Cette derniere composante concerne la fréquence avec laquelle le cours fait appel a des ressources (documents, vidéos, etc. présentant
des situations problémes ou des études de cas) et des acteurs externes au monde académique (‘experts, praticiens ou acteurs issus, par
exemple, du monde socioprofessionnel, familial, culturel, etc.).

Tableau 15 : Dimensions et composantes pour établir la typologie des dispositifs hybrides (Peraya et Peltier, 2012 : 54-56).
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C’est a partir de la distribution relative de ces quatorze composantes que les auteurs ont abouti a
la typologie des dispositifs hybrides de formation. Le tableau qui suit résume cette classification
en six types. Les types de dispositifs, selon la classification de 1 a 6, se situent dans la premiere
colonne. La deuxiéme présente les noms métaphoriques donnés par les auteurs pour mieux
illustrer les caractéristiques de chaque type et pour éviter les jugements de valeur associés au
chiffre. La métaphore, selon les auteurs, ne se limite pas a la rhétorique, car « elle est aussi un
processus cognitif permettant de faciliter la compréhension d’un concept ou d’une notion
nouvelle » (Ibid. : 56). La troisieme colonne montre les caractéristiques générales qui déterminent

la configuration de chaque type de dispositif.

Type Métaphore Configuration centrée sur I’enseignement
1 « La scéne » Configuration « enseignement » orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours
présentiel et la mise & disposition de ressources essentiellement textuelles
2 «L’écran » Configuration « enseignement » orientée contenus, caractérisée par le soutien au cours
présentiel et la mise & disposition de nombreuses ressources multiméedia
3 « Le cockpit » Configuration « enseignement » orientée organisation du cours par 1’usage d’outils de

gestion et tendant parfois vers I’intégration d’objectifs relationnels et réflexifs

Configuration centrée sur ’apprentissage

4 « L’équipage » Configuration « apprentissage » centrée sur le soutien au processus de construction des
connaissances et sur les interactions interpersonnelles

5 « Le métro» Configuration « apprentissage » centrée sur ’ouverture des dispositifs de formation a des
ressources externes au cours et favorisant la liberté de choix des apprenants dans leur
parcours d’apprentissage

6 «L’écosysteme » | Configuration « apprentissage » caractérisée par 1I’exploitation d’un grand nombre de
possibilités technologiques et pédagogiques offertes par les dispositifs hybrides

Tableau 16 : Typologie des dispositifs hybrides et leur configuration (Peraya et Peltier, 2012 : 57)

Dans les pages qui suivent nous allons détailler les cing dimensions mentionnées précédemment
page 108, pour mieux comprendre les différentes composantes et leurs caractéristiques de la
typologie présentée dans le tableau précédent et qui est constituée de six types de dispositifs
hybrides.

5.2.1.1 La mise a distance et les modalités d’articulation entre les phases

présentielles et les phases a distance

Cette dimension concerne le temps accordé a chaque mode, au type d’activités proposées par
I’enseignant pour prendre ou traiter 1’information selon 1’approche pédagogique adoptée. Les
options des formateurs et des concepteurs du dispositif déterminent si 1’approche est

transmissive, individualiste ou collaborative en fonction du statut accordé aux connaissances, des
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représentations sur 1’apprentissage et sur I’éducation, de la structure du cours, de 1’évaluation et

du réle des participants (Deschryver et Charlier, 2012).

Autrement dit, cette dimension présente la proportion de la combinaison des composantes en
présentiel et a distance. Chaque dispositif hybride a sa propre proportion, trouver une
classification de toutes les combinaisons possibles n’est pas facile, cependant, une classification a

grande échelle permet de comprendre comment ces deux modalités s’articulent.

Nous présentons les proportions selon COMPETICE®!. Cette classification présente cing
scénarios pédagogiques. Selon le glossaire de COMPETICE, un scénario est une « description
détaillée d'une action pédagogique pouvant intégrer une ou plusieurs ressources ou séquences
pédagogiques »*. La notion de scénario, aussi abordée par Bourdet, est classique dans le

domaine éducatif,

« sous le nom de programme de cours, de déroulements des activités, elle caractérise 1’acte
pédagogique comme mise en ceuvre d’une planification. Sous I’angle informatique, elle
renvoie au scénario d’activités en termes de ressources logicielles et de mode d’affichage des
données au travers des pages-écrans ». (Bourdet, 2014a : §% 60).

Dans les cing scénarios proposés par COMPETICE, on remarque gque la composante en présentiel
qui est dominante dans le premier diminue vers le cinquieme, et de maniére inverse, la

composante a distance qui est dominante dans le cinquiéme est rare dans le premier.

COMPETICE est un outil de pilotage en ligne sur le sitte ’EDUCNET créé pour gérer les
compétences des acteurs des projets TICE, campus numérique, e-learning, FOAD... Ces cinq
scénarios sont les suivants :

1.Présentiel enrichi par I'usage de supports multimédias

2.Présentiel « amélioré » en amont et en aval

3.Présentiel allégé

4.Présentiel reduit

5.Présentiel « quasi inexistant »

8 http://eduscol.education.fr/bd/competice/superieur/competice/quide/projet/etape2.php
8 http://eduscol.education.fr/bd/competice/superieur/competice/boite/glossaire s.php
8§ Signe pour indiquer le numéro du paragraphe de I’article en ligne manquant de pagination.
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Nous considérons que les cing scénarios COMPETICE expliquent grosso modo les grandes
combinaisons existantes dans les dispositifs hybrides. Il est important de souligner que les
dispositifs hybrides, en raison de leur configuration, peuvent s’organiser en combinaisons trés
variées, mais qu’a I’aide de la classification de COMPETICE, on peut identifier et comprendre
les caractéristiques générales d’un dispositif donné. Les caractéristiques de chaque scénario
concernent la présence de I’enseignant, le type d’activités et les ressources employées.

L’information suivante est tirée du site web de COMPETICE.

Scénario 1 : Présentiel enrichi par I'usage de supports multimédias.

Celui-ci est caractérisé par ’installation de 1’équipement nécessaire dans la salle de classe pour
I’utilisation des ressources multimédia (textuelles, graphiques, audio et vidéo extraites de CD,
DVD ou sites Internet). Sa stratégie est de type éditorial. « Le décideur incite les enseignants a la

formalisation de leurs supports de cours, leur capitalisation et leur mutualisation ».

Légende :

|:| Présentiel
4 distance / avec TICE

EMRICHI

Figure 1 : Présentiel enrichi par I'usage de supports multimédias (COMPETICE®")

Scénario 2 : Présentiel « amélioré » en amont et en aval

Avant le cours, I’enseignant prépare son syllabus en forme de travail pratique et de travail dirigé
(exercices, fiches méthodologiques, conseils, planning de formation). « Il s'agit d'une stratégie
documentaire et de communication ». Ce scénario se base sur le stockage des ressources et leur
promotion de la part de ’enseignant. « Le décideur incite et donne les moyens de mettre a
disposition les supports et la documentation des cours et d'instaurer une communication entre
enseignants et étudiants en dehors des heures de cours ». Apres le cours, I'enseignant propose, par
courriel électronique, un certain nombre de ressources (supports pédagogiques, dispositifs
d'autoévaluation ou d'autoformation, outils communicatifs) disponibles a distance et qui sont en

relation avec celles utilisées pendant le cours.

8 http://eduscol.education.fr/bd/competice/superieur/competice/quide/projet/etape3.php?1D=2
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Légende :
[ ] Frézential

- 4 distance / avec TICE

AMELIORE

Figure 2 : Présentiel "amélioré" en amont et en aval (COMPETICE®)

Scénario 3 : Présentiel allégé

L'essentiel de la formation est de type présentiel. Des activités d'autoformation multimédia (ou
non) remplacent certaines heures de cours. « Le décideur incite au remplacement d'enseignement
en face a face par des temps d'autoformation tutorée » afin de rendre les dispositifs plus flexibles

et de considérer la disponibilité des apprenants.

Légende :

|:| Présentiel
4 distance / avec TICE
ALLEGE

Figure 3 : Présentiel allégé (COMPETICE®)

Scénario 4 : Présentiel réduit
L'essentiel de la formation se fait sans la présence de I'enseignant qui doit contractualiser les
objectifs en début de formation avec I'étudiant ; intervenir de différentes maniéres pour préciser,

expliquer, animer, suivre et évaluer ’apprenant.

Il se base sur la création d'un environnement pédagogique qui peut étre un centre de ressources
ou un environnement virtuel d'apprentissage. « Le décideur incite a la désynchronisation des

activités et donc a leur organisation avec des ressources variées ».

8 http://eduscol.education.fr/bd/competice/superieur/competice/quide/projet/etape3.php?1D=3
8 http://eduscol.education.fr/bd/competice/superieur/competice/quide/projet/etape3.php?1D=4
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O
[]
Legende :
|:| Présentiel
4 distance / avec TICE -
REDUIT

Figure 4 : Présentiel réduit (COMPETICE®)

Scénario 5 : Présentiel « quasi inexistant »
L'essentiel de la formation se fait presque entiérement a distance a travers une plateforme. Il se
peut que I’enseignant se déplace pour aller rencontrer les étudiants et que ces derniers ne se

déplacent que pour I'évaluation finale.

Il se caractérise par une large ouverture de la formation. « Le décideur incite a proposer une offre
de formation diplémante en direction de publics contraints ». La valeur ajoutée est dans la

communication et les hommes plus que dans les technologies.

Légende :
[ ] Prézential
4 distance / avec TICE
QUASI
IMEXISTANT

Figure 5 : Présentiel « quasi inexistant » (COMPETICE®)

Cette classification permet de comprendre la proportion progressive de la modalité a distance
dans les scénarios en présentiel comme des différentes formes d’hybridation. Ce sont ces
différentes variantes exprimées en terme de public d’apprenants, d’objectifs et de contenu du
cours, de disponibilité de ressources et de compétences de 1’enseignant qui vont nous permettre

de classifier, par ses caracteristiques, notre dispositif dans un des scénarios selon COMPETICE.

% http://eduscol.education.fr/bd/competice/superieur/competice/quide/projet/etape3.php?1D=5
%% http://eduscol.education.fr/bd/competice/superieur/competice/quide/projet/etape3.php?1D=6
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Nous venons d’aborder la premiére des cinq dimensions (cf. supra, p: 107) sur lesquelles
s’appuie la typologie que nous suivons. Dans les lignes qui suivent nous nous occuperons de la

deuxiéme dimension qui traite de I’accompagnement humain.
5.2.1.2 L’accompagnement humain

Dans les dispositifs hybrides, 1’accompagnement de 1’enseignant ne doit pas se limiter aux
séances en présentiel, car il doit toujours rester disponible et en contact avec les apprenants
pendant les séances non présentielles pour les aider a résoudre leurs difficultés; autrement dit, il
est « présent dans I’absence » (Jacquinot, cité par Fichez, 2003 : 111).

Cet accompagnement se base, principalement et grosso modo, sur trois composantes : cognitive,
affective et métacognitive. La premiere concerne les modalités pour soutenir la construction des
connaissances, la deuxiéme pour engager I’apprenant dans son apprentissage et la troisiéme pour

le guider dans la réflexion sur son processus cognitifs (Deschryver et Charlier, 2012).

Cette dimension traite du role de 1’enseignant en tant que tuteur, car c’est ce role qui nous
intéresse, étant donné qu’il apparait avec 1’innovation de la composante a distance. Il convient
d’éclaircir le fait que dans les formations a distance, le créateur du cours n’est pas toujours celui
qui accompagne les apprenants, cette fonction reléve de la responsabilité du tuteur. Dans notre
culture éducative et dans notre cas spécifique, ou il s’agit de la mise en route pour la premiére
fois d’un cours hybride de FLE dans la licence en langues vivantes, I’enseignant, en tant que
concepteur doit jouer deux réles : celui de concepteur et celui de tuteur, c’est-a-dire, il est
enseignant-tuteur. C’est ainsi que dans I’accompagnement virtuel, « les rolesdominants joués par
les enseignants en ligne sont alors ceux de I’animation, de la régulation socioaffective, de la
parité (se mettre a la place de 1’autre pour le comprendre), ce qui fait glisser la fonction

enseignante vers une fonction tutorale assortie de réles spécifiques » (Bourdet, 2009 ; 13).

Nous allons ici aborder les caractéristiques que doit avoir un tuteur, celles dont nous avons essayé
de tenir compte pour assurer la permanence des étudiants dans le cours sujet de notre recherche :
le quatrieme semestre de la formation basique en FLE, afin de leur montrer que le travail en

autonomie ne consiste pas a travailler de maniére isolée comme le pensent la plupart d’entre eux.
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Le tuteur

Le «tuteur » dans la terminologie de ’EAD a plusieurs appellations : « accompagnateur »
(Bourdet, 2007 : 27, Glikman, 2011 : 141), «télé-tuteur » (Jacquinot 2008 : 211), « e-tuteur »
Lisowski (2010 : 55), « animateur ou personne ressource » (Demaiziére, 2007 : 8§25, Celik, 2008 :
8 4), « e-modérateur » (Benito, 2009 : 160), entre autres. Ces termes font clairement allusion aux
fonctions attendues; celui de Glikman nous révéle ainsi une fonction d’appui psychologique et
pédagogique et celui de Jacquinot une fonction liée a la communication a distance et a I’emploi
de technologies de la communication. La lettre « e » des termes « e-tuteur » et « e-modérateur »

fait allusion a la médiation entre les ressources matérielles et les ressources humaines.

Si le tuteur est I’enseignant, on parle alors d’enseignant-tuteur ayant un double role, généralement
a cause de I’inexistence de tuteurs correctement formés et afin de maximiser la proximité de
I’enseignant-concepteur avec les apprenants dans le dispositif. Dans I’enseignement des langues,
ce double role d’enseignant-tuteur est plutdt fréquent, car la séparation entre la conception et le
tutorat est rare pour les trois raisons suivantes: le degré d’ouverture de la conception,
I’adéquation des taches a un public spécifique et I’intention de communiquer entre les
participants du cours (Mangenot, 2011).

Pour Decamps, le tuteur est d’abord « une personne-ressource qui guide les apprenants dans leurs
apprentissages » ; ensuite, un soutien psychologique, ¢’est-a-dire « une personne qui soutient la
motivation et la persévérance» ; un promoteur ou « un animateur (...) modérateur des activités de

groupe » ; et enfin, un évaluateur, « un correcteur des livrables soumis» (Decamps, 2007 : 14).

Les tuteurs, selon Glikman, sont des médiateurs, des « passeurs » (Glikman, 2010 : 141) devant
étre proches des apprenants sans perdre le statut d’enseignant dans la relation pédagogique. C’est
la raison pour laquelle I’auteure signale I’emploi de plus en plus fréquent du terme

« accompagnateur » dans la formation a distance, précisément pour marquer cette proximite.

Le tuteur est plus qu’un expert prét a toujours donner la bonne réponse; ¢’est un accompagnateur
qui limite son aide et sa guidance aupres de I’apprenant pendant les processus d’apprentissage. Il
s’agit d’orienter I’apprenant dans 1’information fournie afin de 1’aider a trouver progressivement

la réponse a sa question (Demaiziére, 2007).
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Concernant la modalité d’intervention du tuteur, nous pouvons en distinguer deux : une modalité
d’intervention proactive composée d’interventions déclenchées a D’initiative du tuteur, en
opposition a une modalité d’intervention réactive comme réaction aux demandes des apprenants
(Quintin, 2010). Le tuteur, en tant qu’animateur, ne doit pas seulement se limiter a une
participation réactive; il doit a contrario inciter les étudiants, car «le tuteur a pour réle
d’accompagner I’apprenant de fagon proactive, de 1’aider a planifier son travail» a I’aide de

compétences technologiques, pédagogiques et socio-affectives (Creuzé, 2010 : 451).

Cette intervention proactive a deux modalités selon Gounon et al. (2004 : 18) : le tutorat proactif,
qui est planifié selon les prescriptions du scénario pédagogique, et le tutorat proactif contextuel
qui n’est pas prescrit, mais qui résulte souvent d’un besoin d’intervenir du tuteur a la suite de

difficultés repérées lors d’une session d’apprentissage.

Un exemple des aspects a considérer lors d’un tutorat proactif par rapport aux objectifs
pédagogiques est présenté par Duplaa et al. qui distinguent « trois nceuds » (Duplaa, Galisson et
Choplin, 2003 : 481), de savoir essentiels selon le point de vue des participants : du point de vue
de I’apprenant, les « nceuds difficiles » sont rencontrés pendant son apprentissage ; du point de
vue de ’expert, « les nceuds conceptuels » concernent la présentation du contenu ; et du point de

vue du contexte des apprenants, les « nceuds stratégique » sont liés a leurs intéréts.

C’est donc au tuteur de savoir comment et quand reconnaitre ces « trois nceuds difficiles » et
intervenir de maniére proactive ou réactive selon les différentes situations. « Dans tout
environnement d’apprentissage, les interventions sont nombreuses et de natures trés diverses. La
nature des interventions du tuteur est trés liée a la situation d’apprentissage et aux objectifs
pédagogiques fixés » (Gounon et al. 2004 :16). Pour cette raison, le tuteur doit toujours étre
attentif a ne pas déborder son intervention proactive pour ne pas agir a la place des étudiants;
«I’aide apportée par le tuteur est donc contextualisée aux besoins de 1’apprenant et a pour
ambition, tant de manicre proactive que réactive, de tendre au juste a temps et au juste ce qu’il

faut. » (Rodet, 2011 : 161).

Certains auteurs mettent 1’accent sur la liberté laissée a 1’apprenant pour organiser et controler

son apprentissage, tandis que d’autres « insistent sur la nécessité d’accompagner cette autonomie
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a travers I’intervention d’un facilitateur afin d’en arriver a un dosage adéquat entre contrdle

externe et responsabilité de I’apprenant » (Quintin, 2011 : 35).

Un tuteur est par essence la personne qui soutient I’apprenant dans son processus
d’apprentissage. C’est un accompagnateur puisqu’il sera disponible pour encourager, modérer et
corriger les actions de I’apprenant dans une relation de proximité sans perdre son statut
d’enseignant. Son intervention, qui peut étre proactive et/ou réactive, doit étre balancée afin de
guider I’apprenant dans la découverte des solutions a ses difficultés, sans pour autant interférer

dans les processus cognitifs et métacognitifs. Les fonctions d’un tuteur sont donc variées.

Les fonctions du tuteur

La lecture des auteurs que nous citons dans cette partie concernant les fonctions du tuteur, nous a
permis de regrouper les fonctions du tutorat en fonctions sociales (communicatives et
collaboratives), pédagogiques (méthodologiques, disciplinaires et évaluatives), psychologiques
(motivationnelles et affectives), organisationnelles (administratives) et techniques. Nous

estimons que cette classification englobe largement I’exercice intégral d’un tuteur.

Fonctions sociales
Pour Rivens et Barbot (2009), le tuteur tente d’abord de créer un climat social ou les apprenants
seront valorisés, incités & communiquer, encourages et rassureés. Autrement dit, il s’agit de créer

une ambiance conviviale entre lui et chacun des apprenants, et entre eux (Nissen, 2009).

Son intervention a caractere social se fait des 1’accueil ou il va expliquer son rdle et la mise en
route des actions de formation. Le tuteur se présente et présente ses fonctions ainsi que les
moyens de communication a employer avec les apprenants et vérifie la compréhension des
objectifs des activités du cours. Il lie ’activité au projet de I’apprenant et rappelle le calendrier

(Denis 2003).
L’aide sociale et personnelle peut méme s’étendre a certains « problemes pratiques et matériels

(logement, finances, santé...), périphériques aux ¢tudes, mais fondamentaux quant a leur

poursuite ». Il peut méme porter sur «1’aide spécialisée, liée a des besoins spécifiques
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(remédiation a une dyslexie ou a I’illettrisme, maitrise de la langue de travail pour des étrangers,

etc.). » (Glikman, 2011 : 144).

Le tuteur facilite et encourage la communication et la collaboration entre apprenants lors des
travaux collaboratifs entre pairs et sollicite ainsi les interactions: collaboration, conflits
sociocognitifs, modération et organisation des échanges synchrones et asynchrones (Denis,
2003 : 26).

Fonctions pedagogiques

La fonction pédagogique du tuteur est d’aider et de stimuler I’apprenant au niveau cognitif; il
facilite I’apprentissage par des explications, des corrections et des commentaires sur les travaux;
il peut ’aider dans la recherche d’information ainsi que dans la réalisation de taches (Rivens et
Barbot, 2009). Son activitt menée sur le plan cognitif consiste a suivre le processus
d’apprentissage et 1’analyse de 1’approche utilisée par 1’apprenant (Hotte, 2011). En ce qui

concerne la langue, il I’aide a I’apprendre et la corrige (Nissen, 2009).

Le soutien métacognitif relatif au processus global d’apprentissage vise a encourager 1’auto-
direction dans une perspective d’autonomisation de 1’apprenant (Glikman, 2011) a I’aide de

I’autoévaluation de ses processus d’apprentissage (Guillaume, 2009).

L’accompagnement méthodologique comprend I’ensemble des fonctions méthodologiques
centrées sur les méthodes de travail et ’organisation. Le tuteur peut soutenir les apprenants a
partir de I’analyse de leurs méthodes de travail et leur proposer ainsi des démarches sur la
manicre d’apprendre; il doit aussi pouvoir répondre a leurs questions. C’est pour cette raison que
Denis (2003) conseille, dans la fonction d’autorégulation et de métacognition, de solliciter la
tenue d’un carnet de bord par I’apprenant pour «discuter avec lui de 1’évolution de ses
apprentissages et solliciter des décisions de régulation du processus d’apprentissage

/enseignement. » (Denis, 2003 :26).

Le soutien méthodologique concerne aussi la maniere d’aborder les contenus. Ainsi le soutien
didactique, qu’on peut aussi nommer disciplinaire, est centré sur les contenus du cours

(Glikman, 2011). Cet accompagnement disciplinaire fait référence aux ressources déja présentées
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et doit en fournir d’autres pour les compléter ou les expliquer en cas d’incompréhension. C’est a
lui de demander aux apprenants de mettre en relation les différents contenus et de promouvoir la
communication et le partage des ressources entre eux (Denis 2003).

Guillaume (2009) signale que la fonction disciplinaire par le fournisseur des contenus doit
continuer en tant que tuteur pour « accompagner et éclairer les apprenants au niveau conceptuel

et répondre aux questions de compréhension sémantique. Il doit fournir des explications et/ou des
ressources supplémentaires » (Guillaume 2009 : 8).

Dans sa fonction évaluative, le tuteur communique et rappelle les critéres d’évaluation de
I’activité, sollicite I’autoévaluation de ’activité de 1’apprenant, en fournit des feedbacks, évalue
ses travaux et apporte des indicateurs susceptibles de réguler le dispositif de formation (Denis,
2003). Le tuteur évalue aussi les productions cognitives et langagiéres (Rivens et Barbot, 2009).
L’¢évaluation doit se faire sur la globalité du travail durant la totalité de la formation (évaluation

formative) des travaux produits et du comportement (Guillaume, 2009).

C’est parce qu’elle se trouve « désanctuarisée », répartie, distribuée et personnalisée que
I’évaluation trouve son sens véritable, non pas celui du seul contréle a valeur certificative
(qui reste nécessaire), mais celui «une régulation a dimension humaine (valeur
biographique, impact sur le sujet, rémanence de moments significatifs pour 1’évolution
personnelle (Bourdet, 2014b%).

Fonctions psychologiques
Dans ses fonctions psychologiques, le tuteur doit aussi, « accompagner 1’apprenant dans ce type
de formation pour 1’aider a surmonter les difficultés et éviter I’abandon du cours di aux

sentiments d’isolation et d’incapacité de s’en sortir par soi-méme» (Creuzé, 2010 : 452).

Ce soutien psychologique et affectif offre un appui moral et motivationnel qui favorise une
valorisation de I’image que les apprenants ont d’eux-mémes (Glikman, 2010). Il peut se présenter
si le tuteur percoit un décrochage de la part de I’apprenant ou par des invitations a agir (Denis,

2003).

%2 http://dms.revues.org/713#guotation Consulté le 17 mars 2015
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Fonctions administratives/organisationnelles
Il s’agit de I’aide relative aux structures institutionnelles, traitant des problémes d’acces aux
services administratifs, aux ressources pédagogiques complémentaires, aux lieux éventuels de

regroupement, etc... (Glikman, 2011).

En ce qui concerne sa fonction organisationnelle, le tuteur établit I’agenda (objectifs, horaire,
regles des processus, normes); de plus, il doit agir en tant que leader encourageant la participation
des groupes, demandant des apports réguliers, proposant des activités ayant des réponses, initiant
I’interaction et la variation du type de participation. (Benito, 2009). Pour Guillaume (2009), cette

derniére fonction est comprise dans la fonction sociale.

C’est le tuteur qui aide 1’apprenant a comprendre I’institution de formation, (Rivens et Barbot,
2009) et celui qui donne et rappelle les consignes (Nissen, 2009). Il vérifie que 1’apprenant
possede une pleine conscience des exigences temporelles de la formation; il le questionne sur le
temps qu’il compte consacrer a son apprentissage, lui explique les roles des différents
participants au cours et lui présente les aides et les services auxquels il peut faire appel. Le tuteur
indique, s’il y a lieu, les modifications récentes apportées au cours. Il clarifie les consignes des
travaux et établit ou présente le calendrier de la formation (remise des travaux, bilans d’étapes)

(Rodet, 2011).

Fonctions techniques

« I doit présenter le dispositif technologique » aux apprenants et « leur permettre de découvrir
les outils a utiliser dans la formation » (Guillaume, 10: 2009) et dans 1’accompagnement
technique; le tuteur va aider (lui-méme ou avec ’orientation des techniciens EAD) les apprenants
a résoudre les difficultés concernant I’emploi des différentes modalités de communication (mail,

forum, etc...), ainsi qu’a choisir la plus appropriée selon I’activité (Denis 2003 : 25-26).

L’aide technique doit aussi se faire de maniére proactive, proposant aux apprenants des moyens
(guides d’utilisation ou/et foires aux questions) pour démarrer des activités avec des outils
techniques que tous ne sont pas censés maitriser. Par la suite, il doit encourager 1’entraide entre
apprenants et peut aussi «proposer ou conseiller des ressources et/ou des outils

supplémentaires » (Guillaume, 2009 : 10).
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Rivens et Barbot, traitent les difficultés techniques comme un obstacle a I’apprentissage et
parlent ainsi du tuteur : « Son soutien technique consiste a rendre I’apprenant a 1’aise avec le
systéme technique afin qu’il puisse se concentrer sur sa tiche académique» (Rivens et Barbot,
2009 : 197). Pour Glikman (2011), c’est une aide pour s’approprier des matériels et des

environnements informatiques.

Difficultés de la fonction tutorale
Les fonctions d’un tuteur sont multiples et complexes car la variété des situations, des ressources

disponibles et des apprenants peuvent les rendre difficiles.

Face a la formation en ligne et a I’emploi des TICE, ce sont les compétences d’ordre pédagogique
pour « guider I’apprenant dans son apprentissage et le rendre autonome face a celui-ci » (Reffay

et Chanier, 2005 : 27) qui vont principalement déterminer le succés ou 1’échec du cours.

Il n’est pas si facile de déterminer la spécificité de la stratégie de tutorat souhaitée dans le cadre
d’une activité d’apprentissage selon la nature du tutorat qui, selon Gounon et al. (2004),
comprend I’ensemble du contenu de chaque intervention, ses formes et la temporalité des actions

de tutorat au cours de la session d’apprentissage.

Dans sa thése, Garrot (2008) analyse les difficultés lorsque le tuteur n’est pas 1’enseignant ;
cependant, nous en retenons certaines qui pourraient se présenter aussi dans le cas ou 1’enseignant
joue aussi le role du tuteur. Les difficultés les plus communes sont liées a 1’acquisition de
nouvelles compétences pour suivre les nouvelles technologies, a proprement dit celles de la
mediatisation des communications, pour se servir de I’environnement informatique, utiliser les
outils de communication écrite et dynamiser les échanges synchrones et asynchrones. D’autres
difficultés sont liées aux situations de distance manifestées par la démotivation des apprenants,

leur manque d’autonomie et le sentiment d’isolement.

Les deux dimensions suivantes sont la médiatisation et la médiation. Ces deux concepts
fortement associés demandent une attention spéciale en tant que processus. Dans les dispositifs
d’autoformation partielle ou totale, ils impliquent des changements du role de 1’apprenant et de

I’enseignant qui sont plus déterminants et délicats que 1’on peut le penser.
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Dans un dispositif hybride, 1’utilisation des ressources médiatisées est indispensable, car une
partie du cours ne se fait pas dans la salle de classe. Pour mettre ces ressources a la disposition
des apprenants, il ne suffit pas de les stocker sur une plateforme. « Un dispositif médiatisé offert
en ligne n’est pas la simple projection virtuelle d’un espace d’apprentissage présentiel remis ainsi
a disposition, mais une réorganisation des parameétres qui 1’identifient » (Bourdet, 2009 : 13). La
médiatisation se référe aux aspects liés a 1’ingénierie de la formation et au design pédagogique.
Elle comprend les processus de conception, de production et de mise en ceuvre du dispositif dans

un environnement technopédagogique (Deschryver et Charlier, 2012).

Notre position en termes de meédiation et de médiatisation correspond a celle de Peraya (2008),
qui retrace 1’évolution de ces concepts depuis 1995. Pour cet auteur, ces deux termes sont
largement employés lors des diverses situations d’instrumentation de la communication humaine.
Le domaine de 1’éducation s’en est bien servi, mais il s’avére nécessaire de préciser ces concepts,
car «1’évolution des dispositifs médiatiques pour 1’éducation a profondément complexifié les

processus tant de médiatisation que de médiation » (Ibid. : 1).

Dans le cadre de la communication pédagogique médiatisée, Peraya (1998 ; 1999) a
longtemps soutenu une distinction entre la médiation de la relation pédagogique et la
médiatisation des contenus de formation (Peraya, 2008 : 476).

Pour ce faire, I’auteur est parti de deux prémisses : la communication est toujours inscrite dans
une interaction sociale et toutes les actions humaines instrumentées expérimentent un processus
d’instrumentation. Cette relation entre 1’objet, I’action et 1’usage fait de 1’objet (ou artefact) un

« outil cognitif » (ou instrument).

5.2.1.3 La médiatisation

La médiatisation désignerait le processus de conception et de mise en ceuvre de tels dispositifs de
formation et de communication médiatisée, processus dans lequel le choix des média, des
dispositifs techno-sémiopragmatiques® et/ou des environnements technopédagiques les plus
adaptés ainsi que la scénarisation, occupent une place importante (Peraya, 2008 : 5).

Un campus virtuel, qui a pour objectifs la communication et la formation, doit avoir, selon Peraya

(1999), trois composantes essentielles : la structure des ressources et de l’information, la

%« Peraya a-t-il proposé la dénomination de dispositif techno-sémiopragmatique, qui du point de vue strict de la

théorie de la communication, voulait rendre compte de cette triple articulation » (Charlier, 2006 : 471).
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représentation visuelle de cette forme de contenus, et I’utilisateur. La premicre est I’ensemble du
matériel d’enseignements et les ressources indexées, structurées et répertoriées. La deuxiéme est
celle qui permet que le campus soit visible a travers une interface et une représentation de nature
textuelle simple ou complexe pour présenter de maniére organisée les ressources exposées dans la
premiere composante afin de constituer le scénario pédagogique. La troisiéme, 1’utilisateur, est
une composante essentielle pour déterminer I’information nécessaire a la résolution de la tache,
car pour intégrer le destinataire il faut considérer sa participation a la construction du sens. Un
dispositif médiatique est une activité humaine ou la réalité est organisée par la lecture des textes

en vue de I’action. Autrement dit, ¢’est par 1’action que I’objet devient instrument.

En tenant compte de ces trois composantes, un concepteur d’un dispositif médiatisé logé dans un
campus virtuel doit répondre aux questions portant sur la gestion et 1’indexation des ressources et
sur la représentation visuelle, pour que la pertinence des registres soit analogique ou symbolique,
et sur l’articulation entre l’utilisateur et la représentation construite dans un processus de
métaphorisation et de spatialisation®’. Le campus virtuel ne doit pas confondre un site de
formation avec un site d’information ; il doit se constituer un environnement de travail et un
centre de ressources formatifs et communicatifs de 1’information nécessaire pour les aborder, de

travail collaboratif et de systémes d’aide (Peraya, 1999).

Base sur les taxonomies existantes, Peraya (2008) propose donc huit fonctions génériques (voir
tableau ci-dessous), que tout processus de médiatisation doit accomplir. Dans ces fonctions, nous
pouvons voir que la médiatisation ne se limite pas a la simple exposition ni a la mise a la
disposition de 1’objet en question. C’est en raison des fonctions, des objectifs et du contexte ou

est inscrite la formation que les concepteurs doivent choisir les objets.

94 ) . — . .
Pour Peraya, la métaphore spatiale pour la navigation, la recherche, le repérage et la mémorisation des

informations est de surcroit une nécessité induite par les mécanismes d'exploration et de manipulation » (Peraya,
1999 : 162).
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Fonction Description

Information donner aux apprenants des ressources pédagogiques, donc des
connaissances déja constituées

Interaction sociale communiquer, collaborer

Production transformer des ressources en connaissances au cours d’un processus
matériel, symbolique et cognitif instrumenté

Gestion et des apprenants, des groupes, des dossiers scolaires, etc.

Planification des acteurs, des ressources, des activités

Soutien et accompagnement pratique tutorale relative aux domaines techniques,
cognitif, organisationnel et méthodologique, socio-affectif et rationnel

émergence et systématisation considérée comme une aide a I’apprentissage

de P’activité métaréflexive

auto- et d’hétéro-évaluation

Awareness gérer et faire circuler les signes de la présence a distance de chaque
intervenant dans I’environnement

Tableau 17 : Fonctions génériques de la médiatisation (Peraya 2008 : 5-6)

Pour Valdés (1995), deux démarches sont nécessaires lors de la mise en place d’un dispositif
hybride : la démarche d’ingénieriec de formation, concernant la structure de formation, et la
démarche pédagogique, concernant les fonctions du formateur. La démarche d’ingénierie de
formation analyse les processus de mise en ceuvre et I’implantation d’un dispositif selon le public
ciblé (caractéristiques personnelles et cognitives), 1'usage et les fonctions des ressources
(ressources matérielles, médias et ressources humaines), les colts (pour la réalisation,
I’implantation et [’utilisation), [’organisation du dispositif (identification des rdles des
responsables) et le contrdle (évaluation et régularisation). La démarche pédagogique, exécutée
par le formateur, comprend la définition du parcours de la formation et les procédures
d’apprentissage, d’évaluation et de validation des apprenants, ’exploitation adéquate des

ressources multimédia, I’organisation de séquences pédagogiques et 1’évaluation de la formation.

La quatrieme composante de la typologie de Peraya et Peltier (2012) est la médiation, ce concept

concerne I’intervention humaine dans 1’enseignement médiatisé.
5.2.1.4 La médiation

C’est I’ensemble des processus de transformation des comportements humains. Le dispositif
devient I’instrument par lequel le sujet interagit avec les objets et avec les autres sujets en
modifiant son rapport au savoir, a I’action et aux autres (Deschryver et Charlier, 2012), c’est-a-

dire qu’elle concerne les relations.
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Si nous partons d’une définition au sens large du terme, par exemple celle du dictionnaire du
CNRTL®, la médiation est le « fait de servir d'intermédiaire entre deux ou plusieurs choses ».
Cette définition peut montrer que servir d’intermédiaire est comme jouer le role d’intermédiaire.

Ainsi nous pouvons passer a une définition plus spécialisée :

Assurer une médiation, c’est jouer un role d’intermédiaire, celui d’un tiers plus ou moins
reconnu comme neutre, en vue de créer ou de maintenir, entre des personnes, des groupes,
des instances, des institutions, voire des Etats, des liens, qu’ils soient insuffisants ou
inexistants ou qu’ils soient rompus ( Beillerot, 2004 : §2).

Beillerot (2004) nous rappelle que la médiation existe depuis longtemps dans les cultures, les
Grecs, par exemple, étaient conscients que le juge était un médiateur et les Chrétiens prenaient et
prennent toujours Jésus comme médiateur entre Dieu et les hommes. Ces deux exemples servent
a illustrer les trois caractéeres de celui qui est au milieu - la différence, 1’altérité et la relation- lui
permettant de « jouer un réle propre dans la conciliation de deux termes en état de division et

d’opposition pour faire surgir un résultat » (Beillerot, 2004 :83)

Si nous essayons de comprendre le réle du médiateur en nous situant dans le domaine scolaire, et
plus concrétement dans celui de I’apprentissage, la premicre fonction d’un enseignant ne se limite
pas seulement a dispenser des connaissances, mais a construire des « situations et des dispositifs
permettant a 1’éléve de surmonter les conflits psycho-socio-cognitifs propres a tout

apprentissage » (Ibid. : 88).

L’enseignant devient ainsi le médiateur, celui qui possede les moyens a présenter a I’apprenant et
son intervention est donc indispensable pour 1’aider a franchir les obstacles qui empéchent
I’apprentissage. Ce phénoméne est connu sous la dénomination de zone proximale du

développement et est d’abord décrit par Vigotski :

Ce n’est pas autre chose (...) que la distance entre le niveau actuel de développement,
déterminé par la capacité de résoudre indépendamment un probléme, et le niveau proximal
du développement, déterminé par la capacité de résoudre un probléme sous le guidage d’un
adulte ou en collaboration avec un autre compagnon plus capable (Riviere, 1990 : 94).

% Centre national de ressources textuelles et lexicales : http://www.cnrtl.fr/definition/m%C3%A9diation
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Plus tard, Bruner propose le concept de scalffonding et celui de contingent instructions ; « this
referred to a process of helpful, structured interaction between an adult and a child to help a
child to achieve a specific goal » (Bruner cite par Lytle. 2003 : 75), ce qui confirme la mission de
la médiation humaine lors d’une situation d’apprentissage qui devient accessible grace a
I’intervention d’un médiateur facilitant I’acceés au savoir de celui qui essaie de I’atteindre. Chini
(2001) signale qu’il est difficile de définir le concept de médiation en dehors d’un cadre
constructiviste, voire socioconstructiviste, en se référant a Vigotski et a Bruner, car les
interactions humaines sont nécessaires pour que l’utilisation des outils sémiotiques contribue au
développement cognitif du langage, c’est 1’enseignant qui s’occupe généralement de cette

médiation.

La médiation comme acte communicatif devient ainsi un acte social, entre le concepteur qui
passe un message codé ou médiatisé a un récepteur qui 1’aborde. Barchechat et Pouts-Lajus,
1990, cités par Peraya 2008, distinguent deux types d’interactivité : fonctionnelle et
intentionnelle. Elle est fonctionnelle par la communication machine et 1’utilisateur, comprise
comme la capacité de I’apprenant a interagir avec la machine pour modifier ses connaissances ;
elle est intentionnelle par la reconstruction d’une interlocution entre le concepteur absent
physiquement, mais présent a travers le contenu médiatisé. L’instrument est chargé de contenu et
est porteur d’un message a plusieurs intentions dont se dégagerait une lecture multiple :
« I'empreinte de l'auteur, la fagon d'interpeller le destinataire, de s'adresser a lui et de I'impliquer

constituent une forme essentielle de médiatisation de la relation » (Peraya, 1999 : 156).

Ces deux interactivités prouvent une relation indispensable inhérente aux processus de médiation
et de médiatisation. « En toute rigueur, en terme de design pédagogique, la scénarisation devrait
prendre en compte I'un et l'autre de ces deux aspects dans I'élaboration d'un véritable dispositif

d'énonciation médiatisée » (Ibid., 1999)

L’acceés aux savoirs est actuellement de plus en plus médiatisé a tel point qu’on pourrait craindre
la substitution des enseignants, mais les exigences du développement et de la reconnaissance des
citoyens demandent la médiation humaine pour aider a surmonter les conflits. Apprendre va au-
dela d’étre exposé aux savoirs et un sujet social doit construire ses connaissances dans le contexte

auquel il appartient ; cette construction est possible grace a son expérience personnelle et a
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I’interaction sociale. L apprentissage ne sera efficace qu’apres la mise en marche d’une série de
processus cognitifs (réflexion, analyse, ¢laboration, catégorisation...) pour que 1’information se
transforme en concepts qui auront un sens dans un projet personnel en relation avec le monde
(Barbot et Lancien, 2003).

La meédiation humaine peut étre vue sous plusieurs angles, mais nous allons nous centrer ici sur la
médiation technologique ou instrumentale (constitutive de 1’instrument). Rabardel et Samurcay,
cités par Peraya (2008), comprennent la médiation humaine comme la construction d’un
instrument, qui n’est qu’un artefact en dehors du cadre de 1’activité humaine, par des processus
d’instrumentation et d’instrumentalisation. « Un instrument se compose de deux structures :
d’une part les structures psychologiques qui organisent 1’activité et d’autre part, les structures
artefactuelles autrement les objets matériels mais aussi symboliques (les codes, les signes, les
représentations) utilisés pour accomplir I’activité. » (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006 : 479).
C’est ainsi que :

« Sémioticiens et cognitivistes pourraient donc s'‘accorder au moins sur ce point : les TICs,
en tant qu'outil cognitif, possédent donc une double nature, symbolique et
technologique (....) Le dispositif et l'artefact technologique contribuent a la configuration du
message, a son sens et a sa signification » (Peraya, 1999 : 155).

Les médias mobilisent nos représentations internes et il est donc important de comprendre
« comment les apprenants internalisent les codages d’éléments symboliques présents dans les
médias et les utilisent pour extraire de I’information pertinente et développer des habilités a partir
des messages médiatiques » (Barbot et Lancien, 2003 : 27). L’instrument médiatisé porte ainsi
une double information ; en tant que véhicule et sur le contenu véhiculé. Ces deux aspects
doivent limiter le choix de I’outil technologique et son utilisation en sachant que le type

d’interaction modifie I’exercice de la pensée selon les éléments symboliques actives.

Pour MacLuhan, « le médium, c’est le message » (McLuhan 1977 : 50). Lorsqu’il affirme que le
médium est le vrai message plutét que son sens ou son contenu « Je ne vais pas jusqu’a dire que
ce qu’il exprime ne joue aucun rdle. J’estime simplement que ce role est de nature subordonnée »
(Ibid. : 51). Cela invite sans doute a bien réfléchir a la nature des représentations matérielles en
relation avec le message que les enseignants proposent dans leurs dispositifs médiatises.

Le parcours de formation ne peut se faire sans apprentissage du médium, et la forme des
activités (type d’interactivité par exemple) va conditionner le sens qu’elles prendront pour
les acteurs qui les mettront en ceuvre. Confrontés aux exigences de la nécessité
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d’autonomisation, de spécification des parcours, de gestion distanciée (et partagee) des
actions de formation, les dispositifs s’orientent aujourd’hui majoritairement vers des types de
formations ouvertes ou semi-ouvertes (FOAD), et mettent en avant une certaine plasticité des
formes (choix des contenus, modes d’accés a ces contenus, programmations plus modulaires,
délinéarisation des programmes (Bourdet, 2014b :%)

La médiation porte donc un défi aux concepteurs pédagogiques qui oublient souvent la
composante interactionnelle en priorisant les contenus. Le role des enseignants et des apprenants
doit sans doute évoluer selon I’implémentation des TIC, notamment dans le cadre de formations a
distance qui risquent de « s’industrialiser ». L’industrialisation de la médiation, a la lumiére
d’Elizabeth Fichez (2003), est considérée selon trois types évolution dans le métier d’enseignant :
la médiatisation des contenus et la logique de production de services, consistant en I’acquisition
d’un savoir-faire en ingénierie pédagogique et technique ; le management de la production de
services de la part de I’institution comprenant la gestion politique, financiére, logistique,
pédagogique et de ressources humaines ; et finalement, le métier nécessaire de formateur /

médiateur pour garantir le succes du dispositif.

Meunier et Peraya ont distingué quatre formes de médiation : «la médiation technologique qui
apparaitrait comme constitutive du dispositif lui-méme, tandis que les médiations sensorimotrice,
sémio-cognitive et relationnelle résulteraient de I’effet du dispositif respectivement sur les
processus cognitifs et relationnels de la communication » (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006 :
478 ). Ces trois dernieres formes de médiation sont étroitement liées de maniére complexe en se
constituant en vrai défi pour la réalisation d’un dispositif entierement satisfaisant et efficace

(Charlier, Deschryver et Peraya, 2006).

Charlier, Deschryver et Peraya proposent un nouveau modéle en articulant le modéle de Meunier
et Peraya avec celui de Rabardel et Samurcay en 2001. Le modele de Rabadel et Samurcay a
quatre types de meédiations instrumentales: la médiation épistémologique (orientée vers la
connaissance de I’objet) ; la médiation praxéologique (vers I’action) ; la médiation réflexive (vers

le sujet lui-méme) et la médiation relationnelle (entre les sujets).

Le modeéle de Charlier, Deschryver et Peraya, présenté par Peraya, contient cing formes de

médiation instrumentale sur lesquelles repose 1’'usage d’un environnement technopédagogique:

% http://dms.revues.org/713#guotation Consulté le 17 mars 2015
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Sémio-cognitive (orientée vers la connaissance de 1’objet), sensorimotrice (portant sur les
comportements gestuels et moteurs induits par ou en interaction avec I’instrument),
praxéologique (portant sur les conditions de réalisation de 1’action), relationnelle (commune
aux deux modéles et portant sur la relation entre les sujets) et réflexive (portant sur le sujet
lui-méme et impliquant donc une dimension « méta» fondamentale pour les processus
d’apprentissage) Peraya (2008 : 7).

Les auteurs proposent la figure ci-dessous pour les représenter :

Acteur — apprenant

Instrument

schéme + artefact

. - unsavoir
Objet  _ une action
- des sujets (soi

ou des autres)

5 formes de médiation :
- sémiocognitive
- sensorimotrice
- praxéologique

- relationnelle
- réflexive

f

Acteur — concepteur

Figure 6 : Représentation de la médiation instrumentale selon Charlier et al. (2006 : 479)

Cette représentation illustre comment 1’interaction du sujet avec I’objet (un savoir, une action ou
un sujet) transforme ce dernier en instrument. L’interaction peut se comprendre depuis plusieurs

optiques ou formes de médiation.

Le role du médiateur ne doit pas changer dans un environnement médiatisé par rapport a un
environnement direct car ses fonctions institutionnelles, didactiques, pédagogiques et

psychologiques doivent toujours faire partie de sa fonction de médiateur.

Demaiziere (2007) considére plusieurs niveaux de médiation : il y a d’abord la construction des
ressources, ensuite la mise en scénario et finalement la « re-médiation » pour compléter le cycle.
Cet auteur propose les aspects a considérer lors de 1’utilisation des TICE pour la didactique des
langues, que nous mentionnerons ici de maniere succincte et que nous interpréterons, entre

parenthéeses, comme des questions que 1’enseignant doit se poser avant de proposer un outil :
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v  Hypothéses sur I’apprentissage et la conception de 1’objet d’étude (portant sur des
questions : comment 1I’apprenant apprend-il ? L’outil est-il pertinent ?)

v'Expertise et qualité (les outils sont-ils bien dessinés ? Leur qualité technologique est-elle
bonne : ergonomie, utilisabilité, son, image... ?) ;

v'Anticiper et prendre en compte les représentations des différents acteurs (principalement
pour les outils peu connus. Quelles « distances » entre I’apprenant et le savoir vont se
révéler ? Spatiale, temporelle, technologique, (socio)culturelle, socio-économique,
pédagogique, éducative, interpersonnelle, structurelle, psychologique, cognitive,
relationnelle, transactionnelle ?) ;

v'Aides générales ou spécifiques, contextualisées ou non (le type d’aide et le contexte
d’utilisation sont-ils adéquats ?) ;

v'Intervention réactive et proactive (comment intervenir de maniére proactive pour ne pas
freiner I’initiative de I’apprenant ?) ;

v'Donner la solution (comment privilégier les processus de réponse pour aider ’apprenant a
trouver la solution ?) ;

v'Poids de I’évaluation, de la vérification (I’outil aide-t-il a apprendre ou Vérifie-t-il les
résultats ?) ;

v'L’aide dans le temps : avant, durant, apres ; temps a prendre, a perdre ou a ne pas perdre (le
temps attribué pour I’interaction avec 1’outil est-il approprié pour I’apprentissage ?) ;

v'L’aide entre insuffisance et exceés, inutilité et nocivité (I’aide fournie par 1’utilisation de

I’outil est-elle dOment modérée pour ne pas inverser son objectif ?).

Le concept de médiation nous permet de comprendre que 1I’importance du médiateur dans les
dispositifs pédagogiques est essentielle pour guider les apprenants dans leur processus
d’apprentissage. Les dispositifs médiatisés présentent des innovations qui peuvent générer des

rejets de la part des apprenants, disons habitués aux dispositifs traditionnels.

« La synergie entre ressources humaines et ressources matérielles structurent les ressources
éducatives autour des deux fonctions complémentaires d’acces aux activités d’apprentissages et
d’accés a des ressources favorisant la communication et la socialisation » (Poisson, 2003 : 90).

Mais la simple disposition de ressources technologiques n’assure pas pour autant I’apprentissage.
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Poisson signale que ce qui caractérise les dispositifs d’autoformation éducative®’ est la nature du

pilotage des objectifs plus que celle des médias utilisés.

Les technologies de I’information et de la communication ne sont pas automatiquement des
déclencheurs de pratiques nouvelles ; elles agissent par contre comme des amplificateurs de
pratiques existantes surtout si elles sont pilotées par des finalités par exemple
I’accompagnement de 1’auto-direction des apprentissages (Poisson, 2003 : 90).

La figure ci-dessous représente bien I’articulation entre les processus de médiation et de

médiatisation

formateur <> médiatisation

I I
médiation < médias
I
apprenant

Figure 7 : Articulation de médiation et médiatisation (Ortaer, 2012 : 4)

La réalité nous montre que « les institutions ont tendance a rationaliser le passage de la médiation
humaine a la médiatisation technologique en invoquant 1’efficacité » (Fichez cité par Gettliffe-
Grant 2004 : 4), au lieu de se concentrer sur 1’apprenant et son accompagnement. Cette idée
révele une disposition générale a rester dans le plan technologique ou dans le processus de
médiatisation au détriment de l’intervention du facteur humain, autrement dit celui de la
médiation. Les appréciations d’« efficacité » se limitent aux contenus numériques qui peuvent
alléger les taches des enseignants, sans pour autant évaluer les effets sur 1’apprentissage. Pour
Barbot (2003) citant Bézille (1996), il y a aussi ceux qui attribuent au concept d’autonomie toute
la responsabilité de I’'usager face aux contenus et a ses apprentissages. Il n’est pas rare de trouver
des interprétations erronées de la part des enseignants qui pensent que la médiatisation remplace

la médiation.

Pour certains, dont Belisle (2003), la médiatisation, de plus en plus répandue de nos jours, ne
remplacera pas la médiation. Bien que I’intelligence pratique évolue comme un des effets des

médias, le développement de I’expérience d’apprentissage n’exclut pas le role de 1’enseignant,

" Selon Poisson « L’autoformation éducative est née de la rencontre entre autoformation et formation ouverte »
(1996 : 1)
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indispensable pour aider I’apprenant a s’adapter a de nouveaux systémes de représentations,
tandis que pour d’autres, d’aprés 1’évolution des progrés technologiques a long terme, « la
médiatisation technologique reste un phénomene qui peut exister en dehors de la médiation
humaine en ne se centrant que sur elle-méme » (Maignine, cité par Gettliffe-Grant 2004 : 5).
Selon un groupe de chercheurs participant a [’analyse sur la médiation, la médiatisation et
I’apprentissage® dont Gettliffe-Grant présente un compte-rendu, ces différentes appréciations
démontrent qu’il n’y a pas de consensus en ce qui concerne les positions envers la médiation et la
médiatisation de I’avenir. Toutefois a présent, il est clair que la médiation est indispensable dans
les processus d’apprentissage médiatisé. Jacquinot (citée par Gettliffe-Grant) donne une place
specifique a ces deux concepts et confirme que la médiatisation ne doit pas remplacer la

médiation.

La cinquieme et derniére dimension abordée dans la typologie de Peraya et Peltier (Deschryver,

2012) traite le degré d’ouverture du dispositif, elle concerne la liberté octroyée aux apprenants.
5.2.1.5 Le degré d’ouverture du dispositif

« L’ouverture renvoie a un ensemble de dispositifs flexibles et autonomisants dont la principale
propriété est d’ouvrir a I’apprenant des libertés de choix pour qu’il puisse exercer un contréle sur

sa formation et sur ses apprentissages » (Jézégou, 2006 : 1).

Cette dimension fait référence a I’utilisation d’un environnement technopédagogique et au degré
d’ouverture du dispositif. Il concerne la liberté de I’apprenant face aux situations d’apprentissage
qui est étroitement liée a son niveau d’autonomie. Selon Jézégou (2008), ce degré face au
dispositif peut se diviser en trois logiques: dans la premiére, I’apprenant organise ses
apprentissages ; dans la deuxiéme, le dispositif définit les situations d’apprentissage ; et dans la

troisiéme, les situations sont déterminées par 1’enseignant et I’apprenant.

Dans la premicre logique, le dispositif met a la disposition de 1’apprenant des ressources pour

qu’il les choisisse selon ses objectifs et ses méthodes et qu’il détermine ses situations

% Cette analyse a donné origine a la publication du n°6 de « Questions et recherches » des Editions de I'Ecole
normale supérieure de Lyon.
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d’apprentissage (Jézégou 2008). Ce type de dispositif est qualifi¢ par 1’auteur comme
« hautement ouvert » étant donné son intervention presque inexistante vis-a-vis des apprenants.

Dans la deuxiéme logique, c’est le dispositif qui impose les situations d’apprentissage sans laisser
aucune liberté de choix aux apprenants (Ibid., 2008). Ce dispositif est « fermé » car le contréle

pédagogique sur les apprenants est total.

Dans la troisiéme logique, le dispositif et I’apprenant déterminent les situations d’apprentissage

par des négociations selon les ressources et les conditions limitées en présentiel (Ibid., 2008).

Il peut se trouver des dispositifs ayant différents degrés d’ouverture, du plus fermé a celui
hautement ouvert, selon la liberté de choix attribuée aux apprenants et selon les éléments et les

facteurs qui déterminent les situations d’apprentissage.

Ce concept d’ouverture nous intéresse particulierement, car il est étroitement i€ au concept
d’autonomie des apprenants. La liberté des choix sur la disposition des ressources et sur les
moyens fournis par le dispositif est déja une condition favorable au développement de

1’autonomie.

Toujours pour Jézégou (2008), les environnements médiatisés « fermés » obéissent a une logique
d’hétérostructuration qui limite I’expression de 1’autonomie des apprenants. Ce sont des
environnements pédagogiques ne permettant pas de variations structurelles possibles. La
navigation est limitée car les guidages pour [D’apprentissage, les ¢évaluations et les
communications se font dans des conditions rigides. En revanche, les environnements médiatisés
ouverts répondent aux différents styles cognitifs, car les supports permettent une libre navigation
et les médias intégrés suivent une logique complémentaire. Ils obéissent a une logique d’auto-
structuration permettant a 1’apprenant de structurer ses situations d’apprentissage. « Une telle
logique d’auto-structuration est d’autant plus consolidée lorsque ces environnements s’intégrent
dans un dispositif de formation fondé sur une démarche d’individualisation a visée

autonomisante » (Jézégou, 2006 : 9).

Une dynamique d’auto-structuration favorise 1’exercice et le développement de I’autonomie des

apprenants ; nonobstant, les formations libérées de toute contrainte ne servent pas la cause de

134



I’autonomisation (Ibid, 2006). Comme nous le verrons plus tard, autonomie ne veut pas dire

individualisme ou isolement.

Pour évaluer le niveau d’ouverture de notre dispositif, nous allons nous baser sur le processus
proposé par Jézégou (2009). L’auteur propose des étapes dans une Grille d’Evaluation de
I’Ouverture D’un Environnement éducatif ou GEODE. Elle part de 14 composantes distribuées

en trois catégories que nous résumons dans le tableau suivant :

Catégories Composantes
Spatio-temporelle acces, lieu, temps, rythme
Pédagogique objectifs, cheminement, séquence, méthodes, format,

contenus, évaluation
Communication éducative médiatisée | supports d'apprentissage, outils de communication, ressources humaines

Tableau 18 : Catégories et composantes pour évaluer le degré d’ouverture d’un environnement éducatif (Jézégou,
2009)

Chague catégorie regroupe, selon sa nature, les composantes du dispositif.

Pour calculer la proportion des modalités d’apprentissage, il suffit de diviser le nombre d’heures
assignées a chaque modalité, de les multiplier par 100 pour obtenir un pourcentage et de diviser
ensuite le résultat par le nombre total d’heures du cours. Comme exemple, imaginons un cours
ayant une durée totale de 64 heures, il y a 32 h de travail d’autoformation assistée, aucune heure

de travail dirigé a distance et 32 h de travail en présentiel :

Travail d’autoformation assistée = (32 x 100) / 64 =50 %
Travail dirigé a distance = (0 x 100) / 64 =0 %
Travail en présentiel = (32 x 100) / 64 =50 %

Selon cet exemple, ce dispositif comporte 50% de travail d’autoformation assisté et 50 % de
regroupement. Cette valeur peut aussi s’exprimer si 100 % équivaut a 1’unité. Ainsi 50% est 0.5

de I"unité, autrement dit la moitié.

Modalité d’apprentissage Nombre d’heures Proportion

Autoformation assistée (travail en autonomie) (numéro d’heures x 100) / 64
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Travail dirigé a distance (communication synchrone | (numéro d’heures x 100) / 64

Regroupement (travail en présentiel) (numéro d’heures x100) / 64
TOTAL 64 100%

Tableau 19 : Proportion des modalités d’apprentissage selon le nombre d’heures de la formation a maniere
d’exemple.

Pour évaluer le niveau d’ouverture du dispositif, il faut connaitre celui de chaque composante et

cette information nous permettra aussi de connaitre celui de chaque catégorie.
L’auteur propose, dans ce but, le questionnaire suivant dont le score correspond a une valeur

entre O et 4, selon la liberté de choix des apprenants dans chaque composante. Les valeurs a

choisir vont de (0) pour aucune liberté de choix jusqu’a (4) pour une liberté totale.
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N° de Modalité 1 d'apprentissage de I'environnement éducatif Pas du Pas vraiment | Moyen- Plutot Tout a
composante tout libre : 1 nement libre : 3 | fait libre :
GEODE: libre : 0 libre : 4
2
1 L’accés : L'apprenant est-il libre d'accéder a la formation au moment qui lui convient le
mieux ?
2 Le lieu : L'apprenant est-il libre de choisir les (le) lieu(x) les plus adaptés a ses possibilités
pour se former ?
3 Le temps : L'apprenant est-il libre de choisir ses horaires en fonction de ses disponibilités ?
4 Le rythme : L'apprenant est-il libre de choisir le rythme qui lui convient le mieux pour se
former ?
5 Les objectifs : L'apprenant est-il libre de choisir les objectifs a atteindre au travers de sa
formation et de ses apprentissages ?
6 Le cheminement : L'apprenant est-il libre de choisir le cheminement d'apprentissage qui lui
convient le mieux ?
7 La séquence : L'apprenant est-il libre de
choisir le séquencement ou I'ordre de succession des activités pédagogiques ?
8 Les méthodes : L'apprenant est-il libre de choisir les méthodes pédagogiques qui lui
conviennent le mieux (conventionnelles, actives, etc.) ?
9 Le format : L'apprenant est-il libre de
choisir de travailler seul, a deux ou en groupe ?
10 Les contenus : L'apprenant est-il libre de choisir les contenus théoriques et/ou pratiques qui
lui conviennent le mieux ?
11 Les supports : L'apprenant est-il libre de choisir les supports d'apprentissage qui lui
conviennent le mieux (polycopiés, ouvrages, textes numérisés, vidéo et/ou audio en ligne ou
non, etc.) ?
12 L'évaluation : L'apprenant est-il libre de choisir les modalités d'évaluation de sa formation
et de ses apprentissages ?
13 Les outils de communication : L'apprenant est-il libre de choisir les outils qui lui
conviennent le mieux pour, si besoin, communiquer et interagir avec les formateurs et les
autres apprenants (téléphone, messagerie, forum, chat, wiki, etc.) ?
14 Les personnes-ressources : L'apprenant est-il libre de choisir les personnes-ressources qui
lui conviennent le mieux pour l'aider dans sa formation et dans ses apprentissages ?
Tableau 20 : Questionnaire pour obtenir le score de chaque composante selon le degré de liberté de choix des apprenants (Jézégou, 2009).
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Pour calculer le degré d’ouverture d’un dispositif, il faut connaitre la valeur choisie de 0 a 4 selon

le questionnaire et le coefficient de pondération donné a chaque composante, car toutes n’ont pas

le méme degré d’importance. Le tableau ci-dessous le montre plus clairement :

Les trois catégories Composantes Valeur | Coefficientde | Score Score (D) Degré
des composantes associées choisie pondération = maximum d’ouverture =
(A) (B) (AxB) possible (C/D) x 100
acces 35 14
) lieu 3.4 13.6
Composantes Spatio- temps 3.2 128
temporelle
rythme 3.2 12,8
objectifs 2.8 11.2
cheminement 3.2 12.8
C,O mposgntes séquences 2 8
pédagogiques 3
méthodes 2.8 11.2
format 2.9 11.6
contenu 1.6 6.4
évaluation 1.8 7.2
Supports 3 12
Composantes de la | d’apprentissages
communication Outils de 2.8 11.2
éducative médiatisee | communication
Ressources 3.2 12.8
humaines
Environnement somme 39.4 157.6 Degré
éducatif d’ouverture du
dispositif

Tableau 21 : Grille finale pour calculer le degré d’ouverture du dispositif hybride (Jézégou, 2009).

A = valeur choisi dans le questionnaire précédent (0,1, 2, 3, 4)

B = coefficient pondéré assigné selon le degré d’importance de chaque composante

C = score obtenu, qui est le résultat de la multiplication de la valeur (A) par le coefficient

pondéré (B)

D = score maximum, qui est le résultat de la multiplication du coefficient par 4, ou choix

maximum.

Le degré d’ouverture de chaque composante et de I’environnement en pourcentage est le résultat

de la division du score (C) par le score maximum (D) et de sa multiplication par 100. Ces valeurs

permettent la représentation graphique et pour autant une appréciation visuelle des niveaux

d’ouverture de chaque composante et de leur relation de proportionnalité.
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Pour connaitre le degré d’ouverture de chaque catégorie, il suffit de calculer la proportion entre la
somme des scores obtenus des composantes de chaque catégorie et celle des scores maximums.
Si on veut la valeur en pourcentages, il suffit de multiplier par 100. La grille suivante résume

cette information.

Catégories des composantes Somme des Somme des scores maximum possibles Degré
scores obtenus des composantes d’ouverture

spatio-temporelles

Pédagogiques

communication éducative
médiatisée

Tableau 22 : Grille du degré d’ouverture de chaque catégorie (Jézégou, 2009).

Nous pouvons finalement définir le dispositif selon la typologie des environnements éducatifs en

fonction de leur degré d’ouverture, selon Jézégou (2009), en consultant le tableau suivant :

Degré d'ouverture en % | Typologie d'environnement éducatif
100 > score > 90 hautement ouvert +
90 > score > 80 hautement ouvert

80 > score > 70 hautement ouvert -

70 > score > 60 moyennement ouvert +
60 > score > 50 moyennement ouvert
50 > score > 40 moyennement ouvert -
40 > score > 30 peu ouvert +

30 > score > 20 peu ouvert

20 > score > 10 peu ouvert -

10 > score Fermé

Tableau 23 : Typologie des environnements éducatifs selon le degré d’ouverture (Jézégou, 2009 : 94)

Pour faire le bilan, nous pouvons dire que tous ces éléments théoriques nous permettent de nous
appuyer sur les dimensions et les composantes de la typologie présentée par Peraya et Peltier

(Deschryver, 2012) pour décrire notre dispositif.

Le tableau suivant récapitule cette typologie : il présente les six types de dispositifs hybrides

selon la fréquence d’apparition des 14 composantes.

Dimension Numéro de Intitulé de la Type 1 Type 2 Type 3 Type 4 Type 5 Type 6
la composante
Composante
Articulation Compl Participation Rarement Peu fréquente | Peu Rare mais Assez Fréquente
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présence/distance active des sollicitée fréquente importante fréquente
étudiants en quand
présence existante
Comp2 Participation Activités Activités non | Prises en Activités Activités Activités
active des non scénarisées considération | scénarisées scénarisées scénarisées
étudiants a scénarisées mais non (groupe) (individuelles | (individuelles
distance scénarisées et de groupe) | et de groupe)
Médiatisation Comp3 Mise a Non Non Non Fréquente Peu fréquente | Fréquente
disposition
d’outils d’aide a
I’apprentis-
sage
Comp4 Mise a Non Rare Oui (surtout Fréquente Fréquente Fréquente
disposition gestion)
d’outils de
gestion, de
communication et
d’interaction
Comp5 Médiation Non Oui Ressources Fréquente Occasionnelle | Fréquente
(ressources textuelles
textuelles) intégrant des
plages
visuelles
Comp6 Travaux sous Non Possible Rare Rare Occasion- Fréquente
forme multimédia nelle
Comp7 Utilisation Non Non Rare Oui Non Fréquente
d’outils de
communication
Comp8 Possibilité de Non Non Non Oui Non Fréquente
commentaire et
d’annotation des
documents
Médiation Comp9 Objectifs réflexifs | Non Avis partagés | Mitigés Oui en lien Mitigés Auvis favorable
et relationnels avec les en lien avec
dispositifs les dispositifs
technologiques technologiques
Accompagne- Comp10 Accompagnement | Rare Rare Assez rare Assez souvent | Assez Fréquent
ment méthodologique (remplacé fréquent
par les par les outils
enseignants de gestion)
Compl1 Accompagnement | Rare Occasionnelle | Assez rare Fréquent Fréquent Fréquent
métacognitif par (remplacé
les enseignants par les outils
de gestion)
Comp12 Accompagnement | Rare Rarement Assez rare Assez souvent | Assez Fréquent
par les pairs (remplacé fréquent
par les outils
de gestion)
Comp13 Choix de liberté Non Partagé Assez rare Faible Assez grande | Grande
des méthodes
pédagogiques
Ouverture Compl4 Recours aux Rare Occasionnel Occasionnel Parfois Assez Fréquent
ressources et fréquent

acteurs externes

Tableau 24 : Comparaison des six types de dispositifs selon la fréquence d’apparition de chaque composante (Peraya

et Peltier, 2012 : 80-81).

Nous pouvons voir dans I’ensemble que les composantes: «distance », « utilisation des

ressources externes » et « liberté des choix des apprenants » des configurations des types 4, 5 et 6

sont plus importantes que dans les configurations des types 1, 2 et 3. Il est aussi remarquable que,

dans les types 4, 5 et 6, « les activités de groupe », « I'utilisation des outils », « I’interaction »,

« la communication synchrone » et « la collaboration » coexistent simultanément.
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A partir du type 5, « la participation active des étudiants » est supérieure, ce qui favorise leur
engagement vis-a-vis des activités proposées. En ce qui concerne « I’accompagnement », il se
développe de maniere particuliere a partir du type 4, car, pour les trois premiers types, cet

accompagnement se fait en présence et de maniere moins organisee.

Les auteurs ont conclu que, pour les trois premiers types, le role principal est celui de
I’enseignant car la participation des étudiants est plutdt rare, I’approche pédagogique est orientée
vers les contenus et les activités distantes ne sont ni scénarisées ni organisées. En revanche, pour
les types 4, 5 et 6, le role principal est celui de I’apprenant car I’approche pédagogique est
orientée vers I’apprentissage et les activités distantes sont organisées et scénarisées. Etant donné
les caractéristiques au sein de ces trois derniers types, il y a des différences concernant la
médiation attendue, les ressources, la liberté des choix, la participation des étudiants et

I’utilisation des outils de communication synchrone et de collaboration.

5.4 Conclusion du chapitre

Nous avons abordé dans ce chapitre la définition du dispositif hybride de formation qui provient
de I’innovation de la mise a distance partielle d’une formation en présentiel. Nous parlons donc
d’ « hybrider », mais cette hybridation n’est pas invariable car elle va dépendre de plusieurs
facteurs déterminés par les conditions et les dispositions des ressources humaines et matérielles.
De ce fait, on pourrait dire que chaque dispositif a sa propre configuration. La maniére d’agencer
cette alternance des séances en présentiel et a distance dépend des besoins ; les séances en
présentiel peuvent ainsi étre consacrées a traiter de contenus et/ou de compétences différentes, ou
a reprendre autrement ceux qui ont été abordés en ligne, mais, dans tous les cas, comme le

signale Nissen, (2007), en cherchant a se centrer sur I’apprenant.

Pour décrire de maniére systématique notre dispositif, nous nous sommes basee sur la typologie
proposée par Peraya et Peltier (Deschryver, 2012), qui décrit six différents types de dispositifs
hybrides selon cing dimensions : la mise a distance et les modalités d’articulation des phases
présentielles et distantes ; 1’accompagnement humain ; les formes particuliéres de médiatisation
et de médiation et le degré d’ouverture du dispositif. La mise a distance et I’articulation des
phases présentielles et distantes sont abordées selon la distribution proposée par COMPETICE

sous cinq formes de combinaison, ou la proportion va d’une légere participation a distance
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jusqu’a la presque disparition de la composante présentielle. L’accompagnement humain fait
référence aux fonctions du tuteur, selon plusieurs disciplines, pour guider et soutenir les
apprenants lors des conflits suscités par I’innovation. La médiation et la médiatisation sont deux
processus fortement liés qui se rapportent a la mise en route et a 1’utilisation adéquate des
ressources multimédia ou technologiques. Finalement, le degré d’ouverture du dispositif
concerne la disposition des éléments qui caractérisent le dispositif et la liberté octroyée aux
apprenants pour les choisir.

Dans le chapitre suivant, nous aborderons le concept d’autonomie chez les apprenants et ses
caractéristiques, ainsi que son importance dans les formations hybrides. Dans la culture éducative
colombienne, les étudiants ne sont pas habitués a travailler de maniére autonome. Etant donné
que les dispositifs hybrides se caractérisent par I’absence physique partielle de I’enseignant et que
les apprenants doivent étre plus ou moins autonomes, il nous faut penser a une pédagogie
favorable au développement de I’autonomie. Dans notre cas, nous sommes conscientes que, dans
I’éducation supérieure, I’autonomie n’est pas seulement une exigence mais une fin. « La finalité
de tous les processus d’apprentissage, notamment dans [’enseignement supérieur, est le
développement de 1’autonomie » (Manderscheid, 2007 : 50). L’éducation supérieure, comme
étape de préparation a la vie professionnelle et d’adulte indépendant, doit veiller a ce que les

¢tudiants soient capables d’agir face aux situations d’apprentissage.
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CHAPITRE VI :

DEVELOPPEMENT DE L’ AUTONOMIE

143




Le chapitre précédent a abordé les éléments conceptuels nécessaires pour comprendre le concept
de dispositif hybride et ses caractéristiques selon une typologie divisée en dimensions et en
composantes. Par définition, un dispositif hybride est considéré comme innovant, puisqu’il s’agit
d’introduire des séances non présentielles dans un cadre de formation en présentiel, ce qui
implique un changement de paradigme éducatif ou 1’apprenant n’est pas toujours accompagné
physiquement par 1’enseignant. Il nous semble donc important de considérer dans ce chapitre les
termes « autonomie » et « autoformation », car ils sont interdépendants et, par ailleurs, ils sont

directement proportionnels au degré d’ouverture du dispositif.

Nous prétendons que, dans notre dispositif hybride, 1’autonomie constitue a la fois une modalité
d'apprentissage et une finalité (Rivens et Barbot, 2009 ; Barbot et Jacquinot, 2008 ;
Manderscheid, 2007). Pour ce faire, nous aidons les étudiants a atteindre leurs objectifs et a
surmonter les crises qui selon nous dérivent du changement de paradigme éducatif a I’aide d’une

pédagogie autonomisante.

Nous aborderons finalement les stratégies d’apprentissage selon la classification faite par Orrego
et Diaz (2010) a partir d’une étude menée dans notre école de langues. La connaissance des
stratégies, que les étudiants ont employées, modifiées ou innovées face a cette nouvelle

expérience, nous donnera aussi des indices de I’influence du changement vécu.

6.1 Autonomie

Dans les formations hybrides, le besoin d’autonomie est supérieur a celui des formations en
présentiel, parce que ni I’enseignant ni les pairs ne sont toujours physiquement présents pour
dynamiser la situation d’apprentissage et c¢’est I’apprenant qui doit déterminer le moment, le lieu

et I’utilisation des ressources médiatisées (Nissen, 2007).

Dans le domaine éducatif « Le terme « autonomie » n’est apparu dans le discours pédagogique
qu’en 1960 avec A.S. Neill » (Vayer, 1993 : 141). Selon Vayer, c’est dans les pédagogies
« institutionnelles » que ce terme est associé a celui d’ « autogestion » et de « prise en charge »
pour faire référence a la confiance faite a 1’enfant et a ses capacités, qui étaient cependant

atténuees par des regles externes.
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Il est rare de ne pas trouver le nom d’Henry Holec associé a la définition du concept
d’autonomie. C’« est le premier théoricien qui a fourni une définition de I’autonomie applicable
dans le cadre de I’enseignement » (Lang, 2010 : 10). D’aprés Holec (1979), le concept provient
du courant sociopolitique des pays industriellement avancés qui, dans les années 1960,
cherchaient le progrés social dans 1I’amélioration du niveau de vie et dans le rapport entre
I’individu et la société, de sorte que I’innovation pédagogique dans I’éducation des adultes s’est
occupée a développer les capacités des individus leur permettant d’agir de maniére libre et

responsable en société dans différentes situations.

En ce qui nous concerne plus directement - ’apprentissage des langues étrangéres -, la définition
de I’autonomie proposée par Holec est présentée comme « la capacité de prendre en charge son
propre apprentissage » (Holec 1979 : 3) (celui des langues). En allant plus loin, I’auteur signale
que ladite capacité doit généralement s’acquérir de maniere systématique et réfléchie et qu’elle
doit étre comprise comme une compétence potentielle de comportement et non comme une

conduite de I’individu en situation d’apprentissage.

Celui qui est capable de prendre en charge son apprentissage est considéré comme un apprenant
autonome parce qu’il est capable d’en déterminer les objectifs, d’en définir les contenus et les
progressions, d’en sélectionner les méthodes et les techniques a utiliser et d’en controler et d’en

évaluer I’acquisition.

En ce qui concerne la définition des objectifs, ’apprenant doit différencier ceux qui sont
externes, ou proposés par I’institution, de ceux qui lui sont propres et qu’il peut changer selon ses
besoins et ses motivations personnelles. Pour la définition des contenus, un apprenant autonome
sait différencier entre les connaissances utiles et inutiles et la définition des progressions et
s’éloigner de celles imposées par Ses priorités communicatives. Quant a la sélection des méthodes
et des techniques, un apprenant autonome emploie celles qui sont efficaces selon les objectifs a
atteindre et celles adéquates aux contraintes externes et internes. Pour les choisir, il a recours a
celles qu’il connait, a celles a découvrir et a celles a fabriquer. Concernant le déroulement de
I’acquisition, il décide du rythme de son apprentissage en en contrélant le temps et 1’espace,

méme dans les cas ou ces deux facteurs sont imposés. Finalement pour 1’évaluation, I’autonomie
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d’un apprenant est visible dans sa capacité d’auto-évaluer ses acquisitions par rapports aux

objectifs fixés selon ses criteres et ses priorités (Holec, 1979).

La définition de 1’autonomie proposée par Little part de la négation de I’autonomie considérée
comme une capacité d’agir, de réfléchir et de prendre des décisions de maniere indépendante :
“Essentially, autonomy is a capacity for detachment, critical reflection, decision-making, and
independent action” Little (1991 : 4). Pour I’auteur, I’apprenant développe une certaine relation
psychologique entre le processus et le contenu de [’apprentissage, car son autonomie se
développera suivant la maniere dont il apprend et transfere ses nouvelles connaissances dans

d’autres contextes.

Benson (2006) compare les positions de Holec et de Little concernant la psychologie de
I’apprenant autonome. Pour Holec, un apprenant autonome doit exercer son autonomie jour apres
jour tandis que, pour Little, c’est une condition de I’apprenant. Cet auteur trouve que la définition

proposeée par Little en 2000 combine celle de Little proposée en1991 et celle de Holec en 1981 :

Autonomy in language learning depends on the development and exercise of a capacity for
detachment, critical reflection, decision making and independent action; autonomous
learners assume responsibility for determining the purpose, content, rhythm and method of
their learning, monitoring its progress and evaluating its outcomes (lbid. : 23).

Cette définition nous semble assez claire et compléte pour décrire globalement les
caractéristiques d’un apprenant autonome. Son autonomie est manifestée par ses habilités de
réflexion et d’action vis-a-vis de sa formation, comme individu capable d’assumer de maniére
responsable son apprentissage et d’en évaluer le processus et les résultats. Cependant, nous
sommes consciente que « I’autonomie n’est pas un concept absolu ; elle est un continuum dans
lequel les différents degrés de l'autogestion et de l'autorégulation sont possibles a différents

moments et dans divers aspects de I'apprentissage » (Jiménez, 2007 : 2)%.
6.1.1 L’autonomie et les TIC

Comme nous pensons que les TIC facilitent les processus autonomes par leurs ressources

matérielles et communicatives, il convient de signaler que cette relation implique des

% Traduit par nous-méme.
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restructurations méthodologiques et organisationnelles qui gardent les principes sur lesquels se

base la formation en question.

Dans le contexte scolaire et avec I’introduction des TIC, 1’apprentissage autonome est sujet de
polémiques actuelles qui concernent méme les organisations sociales et institutionnelles (Linard,
2003). Pour Linard, I’utilisation massive des TIC exige une révision théorique des nouvelles
formes d’autorégulation et d’autonomie, puisque l'autoformation, par sa nature, tend a se
déborder. Les TIC et ’autoformation, qui requi¢rent de 1’autonomie, doivent donc s’allier pour
offrir des solutions qui se présentent dans les formations non présentielles.

Dans 1’éducation supérieure, le bon usage des TIC oblige a repenser la formation afin de
I’adapter aux nouvelles conditions sociocognitives, économiques et professionnelles, selon
Linard (2003), sous trois dimensions: épistéemologique qui concerne les connaissances ;
pédagogique qui concerne I’acquisition de ces connaissances ainsi que l’autonomie pour la
traiter ; et finalement, la dimension éthique concernant les questions a la suite des décisions
prises par un agent autonome. A propos de cette derniére dimension, Guély établit un lien entre

I’autonomie et les nouvelles possibilités qui apparaissent avec Internet en éducation :

L’Internet et I’autonomie ont un point commun important car ce média et ce concept sont
tous deux issus d’une réflexion qui concerne une certaine éthique de 1’éducation : le partage
des ressources, 1’acquisition des compétences qui permettent de mieux apprendre, sont en
effet des objectifs communs aux enjeux de la formation tout au long de la vie et a la création
du Web.2 (Guély, 2007 : 5).

Si un individu autonome a la capacité de prendre des décisions libres et responsables a partir de
processus de réflexion critique et de confrontation étayée, ainsi que d’assumer les conséquences
de ses actions, il nous semble que, dans un contexte d’éducation supérieure, un étudiant,

autonome ou en voie de le devenir, doit étre impliqué dans un processus d’autoformation.

6.2 Autoformation

Nous abordons ce concept parce que, dans notre cas, I’autoformation, ainsi que le développement
de l’autonomie chez les étudiants, sont des moyens et des finalités. Nous considérons qu’un

dispositif peut apporter les moyens pour que les étudiants apprennent a « s’auto-former » en
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devenant de plus en plus autonomes. Nissen (2007) établit la différence entre les dispositifs, ou
I’autonomie est un prérequis et les savoirs et les savoir-faire sont au centre de la formation, et les
dispositifs, ou l'autonomisation, en plus de 1’acquisition des contenus, est prévue dans

I'ingénierie comme objectif de formation.

Le concept d’autoformation date de 1995 lors du Deuxieme Colloque Européen sur
I’ Autoformation (Vindevoghe et al., 1998). C’est un ingrédient essentiel de 1’autonomie dans le

contexte scolaire et qui peut se comprendre comme une :

Modalité d'apprentissage d'un individu, souvent adulte, qui prend en charge et dirige lui-
méme tout ou partie de son propre parcours tout en restant inscrit dans un cadre
institutionnel. La présence de ce cadre oppose l'autoformation a l'autodidaxie dans laquelle
I'individu apprend seul, hors systeme (Linard, 2003).

A noter que, dans cette définition, I’apprenant est souvent adulte, ce qui nous indique un certain
degré d’autonomie. Nous abordons le concept d’autoformation, car c’est dans une démarche
« auto-formative guidée », surtout dans un premier temps ou nous pensons que 1’étudiant apprend
a réguler son autonomie face a son processus d’apprentissage. En ce qui concerne le cadre
institutionnel, nous considérons que ’apprenant autonome doit respecter le contrat signé avec
I’institution, notamment en ce qui concerne les objectifs et les évaluations, sans étre affecté dans

I’épanouissement de ses capacités.

L’autoformation, pour Albero (2003), résulte de quatre aspects indispensables : le premier est
I’explicitation du projet personnel de formation, défini par les objectifs et les attentes et anime
par les motivations intrinséques. Le deuxieme est la responsabilisation de la prise en charge du
parcours de formation que I’apprenant acquerra progressivement ; autrement dit, il s’agit de
I’auto-direction de 1’apprentissage qui se passe en trois étapes : explicitation des besoins sous
forme d’objectifs, description factuelle des conditions d’apprentissage et description des contenus
et des méthodes d'apprentissage. Le troisieme aspect est la prise de conscience des démarches
d'apprentissage, ce qui permet de les optimiser, surtout lorsqu’elles sont liées aux objectifs. Le
quatrieme et dernier aspect est la nécessit¢ impérative du lien social pour que 1’apprentissage se
concrétise, car [’interaction humaine permet 1’auto-structuration des connaissances et

I’identification de soi.
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Ces aspects nous montrent que 1’autoformation est convenable dans tous les aspects de la vie car
c’est « le pouvoir du sujet sur sa formation et ses apprentissages, ce qui la relie a la question de

I’efficacité personnelle mise en ceuvre et de la reconnaissance sociale » (Debon, 2006 : 4).

Dans 1’éducation supérieure, les dispositifs d’autoformation sont nécessaires, car I’enseignement
traditionnel est caractérisé par des cours magistraux qui ne couvrent pas completement le public a
qui manquent les conditions requises. La variabilité des profils des étudiants (besoins et
habilités), le déroulement du cursus (prérequis lacunaires), les contraintes de temps (étudiants
salariés, sportifs), les contraintes d’espace (distance, handicaps, maladies) et les contraintes
familiales (meéres de famille, garde d’un parent malade) sont la preuve du besoin « d’un type
d’enseignement flexible faisant davantage appel a un travail plus indépendant, plus autonome et
plus personnel ». Vindevoghe et al. (1998 : 3). Le bon usage des TIC facilite cette flexibilité en
se constituant comme « des outils d'autoformation, utilisés en autonomie accompagnée » (Ibid.,
4).

En ce qui concerne les enseignants, leurs fonctions doivent s’adapter au changement du
paradigme éducatif ; ils deviennent des guides et des tuteurs qui accompagnent 1’étudiant dans les

transformations qu’entraine la nouvelle modalité éducative.

L'enseignant n'est plus alors chargé de transmettre son propre savoir a un groupe, mais
daider [l'étudiant dans sa propre démarche d'appropriation des connaissances, dans
I'acquisition d'une méthode de travail efficace et dans le passage d'une écoute passive a une
recherche d'informations active (Vindevoghe et al, 1998 : 4).

Ces auteurs présentent quatre conditions nécessaires pour 1’introduction d’un cadre significatif
d’autoformation :

v'Le soutien institutionnel de 1’introduction des TIC ;

v'La formation adéquate des enseignants a la nouvelle pédagogie ;

v'La production pédagogique des outils multimédias congus pour 1’autoformation ;

v’ Appartenir a un réseau interuniversitaire d’autoformation.

Le besoin d’autoformation est plus évident dans les dispositifs de formation médiatisés. A ce

sujet, Debon (2006) analyse trois modeles pedagogiques :
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v'Mod¢éle 1 : optimisation de I’activité enseignante avec 1’usage des TIC ;
v'"Modéle 2 : amplification de ’activité cognitive des apprenants avec 1’usage des TIC ;
v"Modeéle 3 : prise en charge de la gestion des projets et des itinéraires de formation des

apprenants avec les TIC.

Nous nous arrétons sur le deuxiéme modele qui est celui qui se rapproche le plus de notre
dispositif. Nous présentons les aspects analysés par 1’auteur dans le tableau ci-dessous. Cette
classification nous aidera a bien décrire notre dispositif et a expliquer la relation entre les
différents aspects qui interviennent lors de la mise en route d’un dispositif médiatisé

autonomisant.
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Aspect analysé

Description

Les objectifs : Développer I’autonomie personnelle, professionnelle et sociale des apprenants, mobiliser et permettre une construction autonome
du savoir, rendre capable de transférer les capacités acquises en formation.
Les savoirs : Savoirs reliés aux intéréts et activités dans la vie sociale et professionnelle des apprenants ; savoir traiter et résoudre les problémes

dans leurs aspects cognitifs et professionnels ; savoir apprendre a apprendre.

Les ressources
technologiques

Elles exploitent largement les possibilités multimédias offertes pour diversifier les modes de représentations du réel, articuler
expérience perceptive et acces a la pensée conceptuelle ou résolution de probleme (simulations, jeux pédagogiques, usage des 3 D
etc.). Elles incluent différentes formes d’interactivité homme-machine, permettant des boucles de rétroaction entre les actions des
apprenants et leurs résultats. Elles activent de nouvelles formes et types de médiations humaines, synchrones ou asynchrones, en
direct ou en différé, avec un collectif ou une seule personne. Elles sont intégrées souvent sur des plates-formes de formation a
distance ou disponibles sur supports technologiques varies.

Les activités enseignantes

Il apparait clairement un découplage entre la conception des ressources technologiques, celle du dispositif d’ensemble, et leur mise
en ceuvre, ce qui souvent ameéne des acteurs différents et une division nouvelle du travail pédagogique. - La conception des
ressources multimédias impliquent des nouveaux professionnels (informaticiens, développeurs etc..) et une équipe projet qui peut
étre conduite par ’enseignant responsable de la formation ou incluant sa participation. L’enseignant qui s’y est engagé ne poursuit
pas forcément dans les activités de mise en ceuvre ; d’autres, tuteurs (le terme apparait) ou formateurs, les prennent en charge. Ils
deviennent pour les apprenants des médiateurs d’apprentissages utilisant avec eux et pour eux les ressources technologiques et
non-technologiques (dont la recomposition en dispositif intégré n’est pas évidente).

- L’enseignant peut utiliser des ressources technologiques produites par d’autres, son activité centrale devenant la conception et
I’organisation du dispositif, intégrant les ressources (en décryptant leur fonction formatrice) a d’autres moyens et relations, au
service des objectifs recherchés. Son action pédagogique peut se poursuivre dans I’activité tutorale qui n’exclut pas I’activité
enseignante classique (ce que 1’on voit dans les dispositifs dits « hybrides »). Avec cette forme, la recomposition des activités
d’enseignement et d’apprentissage est a I’ceuvre, reliant symboliquement pour I’appropriation repéres institutionnels, savoirs, et
relations, autonomie et apprentissages.

Les activités apprenantes

La participation individuelle au parcours de formation est activée avec la confrontation autonome aux ressources, médiatisées ou
non, proposées dans le dispositif. Interactivité et interactions virtuelles et/ou physiques avec les pairs et I’enseignant-tuteur se
conjuguent, avec un choix possible et un usage différencié (selon les dispositifs et leurs contraintes) des temps et lieux de
formation, des types de ressources formatives ou activités mises a disposition, de 1’usage des médiations humaines associées.
Organisation autonome d’activités, affrontement aux problémes cognitifs rencontrés, auto-évaluation, sont présents.

Les dispositifs :

lls proposent en dominante des parcours individualisés de formation, ou des dispositifs mixtes articulant des modules
individualisés et des situations collectives. Processus de médiatisation et médiation sont différenciés et articulés a fin
d’apprentissage. Pour préciser le type de dispositif apparaissent les termes de formation ouverte et d’autoformation : FOAD,
Espaces ouverts de formation, RUCA (Réseau universitaire des centres d’autoformation)...et aussi ceux de campus numériques,
universités virtuelles. ..

Théorie de ’apprentissage
et pratique auto-formative

L’approche constructiviste de I’apprentissage est dominante dans ce modéle, pour laquelle apprendre c¢’est agir sur le réel pour le
transformer. L’aspect multimédia des langages utilisés associant image, texte et son dans la conception et production des
ressources, rencontre les représentations des apprenants, mixte elle- méme d’affects, de théories et d’images, et facilite le
traitement de I’information en élargissant 1’expérience d’apprentissage et transformant des données perceptives en objets
conceptuels. Les feed-backs renvoyés par la machine ou par les médiations humaines médiatisées ou non, contribuent au conflit
cognitif nécessaire a I’appropriation, a I’auto-évaluation, et aux processus métacognitifs (apprendre a apprendre).

Dans ce modele, le parcours individualisé est identifié comme auto-formatif, a la fois

différencié et articulé au dispositif, et reliant clairement motivation, apprentissage et autoévaluation de ’apprenant. L’autonomie
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cognitive y apparait privilégiée avec la mise en ceuvre de stratégies d’apprentissage pouvant questionner le dispositif, remettre en
cause ses présupposés et ses directives, les conseils et retours effectués par les médiateurs ou pairs, ce qui peut représenter une
prise de risques (échec ou rejet de la formation) pas forcément contr6lée dans ce modele par les apprenants.

Tableau 25 : Modele pédagogique 2 dans les dispositifs de formation médiatisés, selon Debon (2006 :6-7).
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La psychologie cognitive explique comment I’apprentissage est un processus actif ou I’apprenant,
par interaction sociale, construit les significations qui lui permettent d’agir dans le monde qui
I’entoure. L’apprenant participe activement au processus d’apprentissage en construisant de
nouvelles connaissances basees sur les expériences du présent et du passé. Piaget et Vigotski
nous servent de référence pour constater que 1’apprentissage est un phénomeéne social. D une
part, pour Piaget le développement mental est régi par 1’activité continue visant a équilibrer les
intrusions de I'environnement social et physique avec les besoins de lI'organisme et & maintenir
ses systémes structuraux. D’autre part, Vigotski met 1’accent sur 1’importance de I’histoire
sociale et de la culture dans 1’éducation, deux facteurs qui nous font penser au constructivisme,
qui explique que les cycles de développement individuels sont renforcés par une activité
constructive partagée dans I'environnement social (Brook et Oliver, 2003).

Cette théorie psychologique justifie les concepts d’apprentissage centré sur 1’apprenant,
I’autonomie et 1’auto-direction (Gremmo et Riley, 1995). De cette maniére, « la centration sur
I'apprenant est issue du mouvement constructiviste » (Overmann, 2007 %) et cognitiviste parce
que P’acquisition d’une langue ne se fait pas par I’enseignement mais par 1’apprentissage. Les
dispositifs de formation doivent favoriser le développement des méthodes de raisonnement, des
savoir-faire et du sens de responsabilité des apprenants. Les activités proposees doivent se baser
sur les besoins et sur les intéréts des apprenants appuyées sur une pédagogie actionnelle incluant
la résolution des taches et I’interaction sociale. Les apprenants construisent individuellement les
savoirs, chacun mettant en place les stratégies d’apprentissage qui lui conviennent le plus en

développant ainsi leur autonomie par « des approches directes, naturelles et actionnelles » (Ibid.,
101)

«La distance crée le besoin d’autonomisation. Cette reconfiguration individualisée des
espaces de travail et d’échanges déplace I’axe central des stratégies d’apprentissage vers la
construction de stratégies métacognitives (...). C’est ainsi que la mise a disposition
d’activités devient le déclencheur de recherche et de construction de ressources
opérationnelles dans le moment et dans la représentation spécifique qu’en construit
I’utilisateur. (Bourdet, 2014b'®).

100 hitp://www.deadfeed.org/~overmann/glossaire/autonomie.html consulté le 22 oct. 2011
101 http://www.deadfeed.org/~overmann/glossaire/autonomie.html consulté le 22 oct. 2011
102 hitp://dms.revues.org/713#quotation Consulté le 17 mars 2015
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Si nous partons de 1’idée que 1’autonomie peut se développer, nous considérons que, dans les
systémes de formation, ’intervention des enseignants est déterminante ainsi que d’autres aspects
comme le contexte et la disponibilité des ressources. Lorsque le développement de 1’autonomie

est une finalité, nous pouvons parler d’une pédagogie autonomisante.

6.3 Développement de I’autonomie

Dans les processus du développement de 1’autonomie, le role de I’enseignant est essentiel et, pour
cette raison, il doit posséder un esprit ouvert et capable de s’adapter aux changements et aux
nouvelles modalités éducatives. Méme dans les innovations, il doit promouvoir chez les
apprenants les capacités de réflexion, d’interprétation, d’argumentation et de proposition qui sont
des compétences nécessaires pour la résolution des problémes et la prise de décisions. La
promotion du travail collaboratif contribue beaucoup au développement en tant qu’individu social
qui participe au développement de la société et qui a conscience d’autrui et de son entourage

(Buitrago et Amaya, 2000).

En Colombie, I’éducation, en tant que droit fondamental, est efficace si les jeunes citoyens
peuvent y accéder et y rester tout au long de leur formation. Sa fonction sociale lui confére une
double dimension de « droit-devoir » de 1’étudiant. Son comportement doit étre cohérent avec les
valeurs et les principes qui dirigent les institutions éducatives, sans pour autant affecter le libre
développement de sa personnalité. La Constitution colombienne aspire a ce que 1’éducation rende
les individus plus autonomes et plus capables de respecter I’intégrité et la dignité humaine
(Amaya et al., 2007).

Barahona (2009) présente le concept d’autonomie de 1’étudiant du point de vue des étudiants, des
professeurs et du personnel de direction d’une université de Bogota. Les étudiants comprennent
I’autonomie comme une capacité d’autorégulation en ce qui concerne la prise de décisions et la
gestion des activités et des processus du développement personnel. Elle doit étre apprise depuis
I’enfance, dans le sein familial et & 1’école, grace a I’intervention des enseignants et au suivi de
certaines matiéres qui en favorisent le développement. L’autonomie est définie par le fait d’avoir
la volonté de faire ; c’est un processus et une valeur humaine. Pour les professeurs et le personnel

administratif, I’autonomie de ’apprenant est, entre autres, la capacité d’exprimer ses pensées, de
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dépasser les exigences de I’enseignant, de reconnaitre 1’autonomie d’autrui et d’agir de maniére
indépendante. Tous sont en faveur du développement de 1’autonomie en tant que processus qui
commence a la maison et qui est renforcé dans les institutions éducatives. Les enseignants et le

personnel administratif doivent servir de modele a imiter.

Nous pouvons voir que la compréhension du concept s’approche de celle proposée par Little (cf.
supra, p. 146), mais la réalit¢ montre que la plupart des institutions éducatives colombiennes
confondent scolarisation et formation. Il y a aussi une grande deéficience fondamentale de
I’éducation, parce qu’elle est basée sur I’enseignement au lieu de se baser sur I’apprentissage, ou

I’apprenant participe activement comme cela se fait depuis déja longtemps dans d’autres pays'®.

Le panorama de 1’autonomie de I’apprenant en Colombie révéle une grande déficience qui
provient de la famille et s’aggrave a 1’école. Les parents et les enseignants sont ceux qui doivent
accompagner les apprenants tout au long de leur formation afin de leur donner les moyens de les
rendre de plus en plus autonome. Mais qui peut assurer que les parents et les enseignants ne font
pas partie du cercle vicieux ? En tant que formateurs des futurs enseignants, promouvoir le
développement de 1’autonomie est une obligation pour faire évoluer positivement 1’éducation

colombienne.

L’autonomie est donc une approche éducative qui permet la prise de responsabilité et de controle
de I’apprentissage par les apprenants pour passer d’un état de dépendance envers I’enseignant a
un état d’indépendance et d’interdépendance (Blin, 1998). « Une formation autonomisante devra
donc développer la capacité a étre autonome : apprendre a apprendre, a construire des savoirs et
des savoir-faire langagiers et a collaborer en seront les éléments clés » (lbid.: 2). Cette
interdépendance fait allusion aux interactions sociales parce que le savoir se construit

socialement.

L’approche de I’enseignant, selon Lévy (cité par Blin 1998), peut étre piagétienne s’il met en
place un environnement pour aider les apprenants a construire leurs savoirs et leur savoir-faire,
ou néo-vygotskienne si ’enseignant collabore avec 1’apprenant pour 1’aider a atteindre son

indépendance. L’intervention de 1’enseignant facilite le développement des stratégies cognitives,

103 http://www.banrepcultural.org/blaavirtual/ciencias/sena/cursos-de-capacitacion/hacia-una-revolucion-
educativa/hacia2.htm, consulté le 08/04/2014
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métacognitives et socio-affectives et, en conséquence, la prise progressive du contrdle de son

apprentissage (Blin, 1998).

Gremmo et Riley (1995) signalent aussi, comme facteurs déterminants du processus d’apprendre
a apprendre, le comportement des apprenants dérivé de leurs connaissances et de leurs croyances
de la langue cible. Un moyen trés efficace de situer ’apprenant en situation d’apprendre a
apprendre est de I’inviter a réfléchir sur son processus et a évaluer le développement de sa

capacité d’apprentissage.

L’enseignant fournit alors non seulement les moyens adéquats, mais conseille aussi les
apprenants afin de les aider a développer leur capacité d’apprentissage. Gremmo et Riley (1995)
considérent que I’enseignant doit conseiller les apprenants dans un espace différent de celui
destiné a I’apprentissage de la langue cible et en langue maternelle pour assurer la
compréhension. Les conseils portent sur I’information conceptuelle pour les aider a développer
les savoirs métalinguistiques et métacognitifs, sur 1I’information méthodologique pour optimiser

leur travail et sur un soutien psychologique pour résoudre les conflits.

Notons que, face a une situation d’autoformation, la participation de 1’enseignant pour aider les
apprenants a gérer leur processus d’apprentissage est indispensable, mais, pour ce faire, une
évolution des fonctions de 1’enseignant est indéniable. Ces fonctions cherchent a s’adapter aux
besoins et aux capacités des apprenants, ce qui manque dans les cas ou l’autonomie et

I’autoformation ne sont pas prises en compte.

L’enseignant doit surtout concentrer ses efforts pour que les apprenants aient un apprentissage
expérientiel en accord avec leurs besoins. Guély (2007) considére que ces ateliers hétéro diriges
de type « apprendre a apprendre » aident a développer I’autonomie de 1’apprenant, étant donné
qu’ils cherchent a modifier leurs représentations en le rendant plus conscient de sa langue et de
son apprentissage. Cette méme auteure nous fait penser au paradoxe de I’imposition de
I’autonomie chez I’apprenant, qui « obéira et, dans ce cas, sera moins autonome tout en le
devenant, ou il désobéira et deviendra autonome tout en refusant de I'étre » (Ibid. : 2), ce qui est
explicable si on comprend qu’interdépendance et autonomie ne sont pas antonymes mais

constituent deux états nécessaires au développement humain. C’est pour cette raison que les
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dispositifs hybrides, en plus de favoriser I’apprentissage autonome, forment les apprenants a

apprendre a apprendre tout au long de leur vie.

Quant a I’utilisation d’Internet de la part de I’enseignant, Guély (2007) signale la facilité de gérer
certains aspects favorisant I’apprentissage de la langue et 1’acquisition de compétences
d’apprentissage (contr6le du déroulement de l'acquisition et mise & dispositions de ressources
variées). Mais d’autres aspects nécessitent I’intervention de I’enseignant en tant que conseiller
(détermination des objectifs, définition des contenus et des progressions et sélection des

méthodes et des techniques a mettre en ceuvre).

Le facteur social joue un rdle trés important dans le développement de 1’autonomie, dans la
mesure ou I’enseignant promeut le sens d’une communauté, comprise en termes de membres aux
caractéristiques différentes qui partagent une connexion émotionnelle et qui définissent un propos
commun (Brook et Oliver, 2003). De cette maniére, les apprenants peuvent s’entraider en
échangeant leurs connaissances et leurs expériences. L’interaction avec I’enseignant qui, dans le
cas des dispositifs hybrides, se fait aussi via les forums, révele plus ’autonomie de I’apprenant
qu’une relation de dépendance, car I’apprenant est conscient de ses limites et ne craint pas de les

exprimer en demandant de 1’aide.

Une pédagogie autonomisante sur un dispositif en ligne doit permettre I’acquisition de
compétences linguistiques et de compétences d’apprentissage en :
v'Facilitant la gestion du temps et de I’accés aux ressources ;
v'Ouvrant des espaces de communication sur les différentes réflexions ;
v'Donnant des moyens aux étudiants les plus autonomes pour aider les moins autonomes ;
v'Proposant des formes de communiquer non guidées pour aider les apprenants a

s’autoréguler (Guély, 2007).

Etant donné que «I’autonomie est donc la capacit¢é de prendre en charge son propre

apprentissage, cette capacité n'est pas innée ; elle doit s'acquerir, soit de maniére naturelle, soit (et

c'est le cas le plus fréquent) par un apprentissage formel, c'est-a-dire systématique et réfléchi »

(André, B. 1989 : 31). Le concept d’autonomisation, compris comme processus d’acquisition de

I’autonomie, nous semble trés important a considérer, car notre dispositif a dii étre nommé

« autonomisant », précisément parce que nous sommes consciente que, dans la culture éducative
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colombienne, la plupart des étudiants sont trés peu autonomes. Une nécessité de développer une

certaine autonomie s’est donc avérée indispensable.

Un dispositif autonomisant a donc un double objectif : d’une part, aider les apprenants a s’adapter
a I’innovation pédagogique qui représente la mise en place d’un travail guidé en 1’absence de
I’enseignant, et d’autre part, changer leurs représentations du concept d’apprentissage autonome
et agir en conséquence. Ce double objectif est notre maniere de comprendre que « 1’autonomie
est une finalité et un moyen ». Selon Barbot (2001) cité par Rivens (2009 : 225), le fait d’étre
autonome pour devenir autonome est paradoxal, mais il est compréhensible que les concepteurs
des dispositifs doivent supposer que les apprenants commenceront avec un déficit en autonomie
et que la mise en place des caractéristiques autonomisantes se fera progressivement. Dans ce cas,
I’ingénierie du systéme « prend en compte I'autonomie et la mise en dynamique d'autoformation

permanente du sujet, comme une partie intégrante de I'offre de formation ». Albero (2003 : 2).

La proposition d’un dispositif autonomisant en FLE ne se focalise que sur I’autonomie
langagiére. Germain et Netten (2004) font la différence entre 1’autonomie générale, I’autonomie
langagiére et 1’autonomie de 1’apprentissage. Les deux premicres concernent respectivement la
capacité de I’apprenant de prendre des initiatives dans tous les contextes qui I’entourent (méme
scolaires) et dans des situations communicatives authentiques. La troisieme, celle qui nous
intéresse le plus concrétement, est la capacité de faire de son apprentissage de la langue un

processus actif et indépendant.

Nous partons de ’idée d’Albero (2003) : « S'il est en effet impossible d'enseigner et d'apprendre
a étre autonome globalement, il est en revanche envisageable de former et d'apprendre de
maniére spécifique » (Albero ,2003 : 5). Pour ce faire, I’auteure liste les habiletés a développer
chez les ¢étudiants pour qu’ils apprennent a se servir de la technologie, chercher de I’information,
organiser leur travail, choisir les stratégies d’apprentissage les plus convenables, évaluer leurs
processus, surmonter les difficultés. A cet effet, ’auteure propose sept domaines d’application de

I’autonomie dans les situations de formation.

Les sept domaines permettent de différencier les compétences nécessaires lors de la réalisation

d’une tache. Le concepteur d’un dispositif autonomisant, conscient des natures diverses des
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compétences, aura des criteres pour choisir les taches a double finalité : linguistique et
autonomisante. Nous nous sommes basée sur les sept domaines proposés par Albero (2003) pour
guider notre recherche, car cette division nous a paru pertinente pour évaluer le développement

de ’autonomie chez les étudiants.

Nissen (2007) reprend ces sept types d’autonomie, considérés comme facilitateurs dans la mise
en place d’un environnement matériel et humain soutenant I’autonomisation de 1’apprentissage et
en ajoute un huitiéme pour les dispositifs de formation en langues : 1’autonomie langagiére,
comprise comme la capacité¢ d’interagir avec les autres dans une situation communicative
personnelle, académique ou professionnelle. Nous décrivons ici ces autonomies a 1’aide de
I’analyse faite par Nissen (2007) sur les aides et activités proposées dans les formations hybrides

en vue d’une autonomisation des apprenants.
6.3.1 Autonomie langagiére

Nous estimons, comme dans certains des dispositifs analysés par Nissen (2007), que I’autonomie
langagiére va de soi parce qu’il s’agit d’'une formation en langues et on parle alors de contenu
disciplinaire. Les activitées a proposer concernent les compétences orales, écrites et
communicatives. Les critéres pour choisir la modalité de travail sont les suivants : en présentiel
ou en autonomie, en groupes ou individuel. Elle doit se faire selon la compétence en question ;
les séances en présentiel favorisent ainsi les activités qui demandent expression et compréhension
orales, tels qu’exposés et débats. Les activités de communication écrite - forums, chats, wikis et
messages - sont facilement faisables a 1’aide d’outils médiatisés. Pour la recherche d’information,
Internet offre beaucoup plus de ressources que celles disponibles dans la salle de classe. Les
outils multimédia non seulement servent a porter des contenus, mais, selon le format véhiculant

(textes, vidéos, audio), permettent aussi I’entrainement d’une compétence linguistique.

Ces activités cherchant I’autonomie langagiere sont comprises dans les activités visant a
développer d’autres formes d’autonomie. C’est la raison pour laquelle nous ne ’avons pas
considérée indépendamment ; de plus, nous croyons qu’un étudiant, engagé dans sa formation et
conscient des avantages d’une formation autonomisante, développera en conséquence son

autonomie langagiére.
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6.3.2 Autonomie technique

L’une des caractéristiques d’un apprenant autonome est la maitrise technique des ressources
technologiques (Barbot et Jacquinot, 2008) nécessaires aux activités utilisées, notamment
numériques, pour actualiser ses savoir-faire, s'adapter a la diversité des outils et des supports et
disposer d'un réseau de personnes-ressources (Albero, 2003). La connaissance et le maniement
des outils technologiques facilitent aux usagers 1’acces aux ressources numériques et facilitent les
taches. L’utilisation des TIC, 1’autonomie des acteurs et leur collaboration deviennent une

condition d’efficacité technique (Linard 2002).

De nos jours, les nouvelles technologies font partie de notre vie quotidienne et elles ne sont plus
rares ; en revanche, ce sont des potentialités qui doivent étre élaborées par I’intelligence
collective, comme 1’affirme Pierre Lévy (2004). Quoique nous soyons face a une culture
technologique demandant de nouvelles habilités ou de nouvelles compétences pour donner du
sens a leur usage en classe (Ameka, 2006), il existe encore une certaine distance par rapport a
I’utilisation des TIC. Connaitre les habilités techniques des étudiants face a I’utilisation, a
I’actualisation et a I’adaptation aux outils technologiques, ainsi que leurs préférences
d’utilisation, permet de choisir adéquatement les outils et les activités a intégrer au dispositif de

formation.

Nous ne pouvons pas nier que presque tous les étudiants se «deébrouillent» trés bien
actuellement face a un ordinateur. Connaitre suffisamment la plateforme contenant le cours ne
pose pas vraiment de problémes. L’enseignant doit programmer une séance en présentiel pour en
expliquer le fonctionnement et donner des instructions sur les solutions possibles en cas de
difficultés. L’étudiant peut lui demander de 1’aide par courrier électronique ou visionner des
vidéos tutorielles sur Internet. Il y a aussi sur le site de 1’université, comme dans notre cas, des
informations disponibles et faciles a suivre concernant 1’utilisation de la plateforme proposée par
le département charge des TIC. Les séances en préesentiel, généralement fréquentes au début du
cours, sont trés utiles pour résoudre ce type de difficultés. En tout cas, le soutien de 1’enseignant-
tuteur est trés important, car il est censé bien connaitre le dispositif, il est chargé de sa gestion et

il est en contact avec les informaticiens responsables.
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D’autres problémes concernant la navigation et ’utilisation des logiciels doivent étre résolus,
d’apres le degré de difficulté, dans les séances en présentiel ou par échanges de messages en

ligne.

6.3.3 Autonomie informationnelle

Elle comprend les habilités face a la maniére dont les apprenants cherchent, actualisent,
organisent, utilisent et référencient 1’information. L’apprenant doit maitriser les outils de la
recherche documentaire (bibliothéques et fichiers, base de données, moteurs de recherche,
portails et sites), chercher et trouver l'information pertinente (modes d'interrogation, systémes
d'indexation, limites des outils), actualiser savoirs et savoir-faire dans le domaine de la recherche
documentaire, recueillir, stocker, gérer l'information obtenue, traiter et restituer l'information

recueillie et référencier les sources selon les normes en vigueur. (Albero, 2003).

Face aux TIC, il ne suffit pas d’avoir accés aux moyens technologiques, car les technologies
requicrent, de la part de I’étudiant, une attitude active : il a des choix a opérer (Rivens et Barbot,
2009). Selon Nissen (2007), le fait de proposer des activités guidées de recherche d’information
ne signifie pas que cela suffise pour maitriser la recherche sur Internet. Il est nécessaire de
proposer des moments libres pour que les étudiants abordent, proposent et partagent leurs
recherches afin de restituer librement I’information. Les activités au début de la formation
doivent étre guidées ; puis, les étudiants doivent chercher I’information sur un sujet librement
choisi pour remplir une tdche comme la rédaction d’un dossier de presse, un exposé, un CV ou

une lettre de motivation.

L’enseignant-tuteur aide les étudiants a recueillir, organiser, stocker et restituer I’information. Si
cette aide est d’ordre technique, 1’enseignant explique comment la chercher et la télécharger ; si
elle est d’ordre pédagogique, les explications concernent sa sélection, sa complémentation et son
traitement. L’étudiant peut aussi compter sur 1’aide portée par les pairs lorsqu’il s’agit d’une

recherche commune.

161



6.3.4 Autonomie méthodologique

Cette partie nous montre les habilités en relation avec les objectifs, la planification et I’évaluation
des activités. Elle comprend les capacités pour différencier les objectifs personnels des objectifs
institutionnels, comme organiser son travail selon les objectifs, les échéances et les contraintes
diverses, s’ (auto)évaluer selon ses critéres et les objectifs fixés, prendre conscience du temps et

de I'effort nécessaires a la réalisation d'une tache, planifier et réguler ses activitées. (Albero, 2003).

La gestion du travail doit étre 1’'un des objectifs de la formation. L’enseignant doit mettre a la
disposition des étudiants des outils pour leur permettre d’organiser leurs actions. Les dates de la
remise des travaux doivent étre définies a I’avance et rester toujours visuelles sur le site pour leur
permettre ainsi de gérer leur temps. Afficher sur la plateforme un planning détaillé de la structure
du cours, contenant les activités (description et consignes comprises) et les délais, permet que les
étudiants aient une perception globale du temps a y consacrer, du lieu de travail et des efforts a
faire. Par ailleurs, I’enseignant peut envoyer des messages pour rappeler les dates, donner des
indices facilitateurs pour réaliser 1’activité et encourager les étudiants qui peuvent ainsi comparer
le temps employé a cette réalisation (consigné dans leurs cahiers de bord) et celui estimé par

I’enseignant.
6.3.5 Autonomie sociale

Dans ce domaine, nous prétendons connaitre la maniére d’interagir avec les autres en situation
d’apprentissage : communiquer pour apprendre, faire des situations d'échange des occasions
d'apprentissage, coopérer, échanger, partager I'information, se construire un réseau de personnes-
ressources pour obtenir de I'aide, développer une attitude d'ouverture, de tolérance, d'empathie
envers ses interlocuteurs, etc... (Albero, 2003). Cette capacité d’interaction est trés importante
dans le cadre d’une formation a distance car I’apprenant ne doit pas s’isoler et la communication
permanente, 1’expression des impressions et la demande d’aide sont ainsi des moyens de

compenser le travail hors de la salle de classe.

Le contact social - entre autres, a travers les dialogues, les travaux collaboratifs et les demandes
d’aide - est tres utile lors de I’apprentissage d’une langue. Rappelons que la connaissance se
construit par interaction sociale. Dans notre cas ou le dispositif est ’apprentissage du FLE, la

langue est a la fois un moyen et un but et il est donc indispensable que les étudiants comprennent
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I’importance de communiquer et de prendre I’initiative pour le faire. Le contact avec
I’enseignant-tuteur et les pairs doit étre I’'une de leurs priorités. L.’enseignant doit promouvoir les
activités et les actions qui exigent des pratiques communicatives en présentiel et a travers les
différents moyens disponibles sur la plateforme pour le faire en ligne. Les activités collectives
sont propices pour coopérer, échanger et partager 1’information en binGmes ou en petits groupes,

puis lors d’une mise en commun en classe.

Les activités collectives, méme a 1’aide des TICE, permettent que les étudiants comparent leurs
travaux et connaissent d’autres références et d’autres points de vue. Les réflexions qui en sont
tirées sont des points de référence de leur performance par rapport aux autres et de nouveaux

besoins peuvent donc apparaitre en tant que défis.
6.3.6 Autonomie cognitive

Ce domaine nous permet d’identifier globalement leurs stratégies d’apprentissage. Comme cet
aspect est trés important dans le processus d’apprentissage, nous avons spécialement consacré un
questionnaire pour identifier les stratégies des étudiants afin de les mettre en relation avec le
développement de 1’autonomie. Nous observons ici leurs habilités pour analyser les éléments
employes, tels que repérer des indices, créer des liens et des catégories, comparer, discriminer,
synthétiser ; recourir a des opérations mentales diversifiées (induction, déduction, abduction) ;
créer des liens entre les éléments nouveaux et les éléments stabilisés dans les représentations ;
anticiper par formulation d'’hypotheses ; réguler par des processus variés de vérification. (Albero,
2003).

Nissen (2007) considére comme activités pour développer 1’autonomie cognitive celles qui
permettent que 1’étudiant se rende compte, par la mise en place des processus, de ce qu’il sait
faire et de ce qu’il ne sait pas encore trés bien faire. Ces processus sont, par exemple, des
activités mises en ligne ou les étudiants ont du feedback et des guides pour les realiser, suivis
d’une mise en commun au cours d’une séance en présentiel pour éclaircir les doutes et résoudre

les problémes.

L’emploi de stratégies et le style d’apprentissage nous semblent trés importants pour favoriser

celui-ci. Les apprenants sont libres d’utiliser celles qu’ils considérent les plus convenables et
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I’enseignant-tuteur et les pairs peuvent en suggérer d’autres selon leur expérience et le type
d’activité a réaliser. La manicre dont 1’activité est proposée peut aussi servir de guide de telle

sorte que la procédure facilite I’apprentissage.
6.3.7 Autonomie métacognitive

Ce domaine nous donne une idée sur les réflexions concernant les processus d’apprentissage :
surveillance de la performance et conscientisation des démarches, activité réflexive sur I'action
entreprise (interrelations entre objectifs, moyens mis en ceuvre et résultats), activité réflexive sur
I'efficacité des modalités d'apprentissage, choix (mémorisation, révisions, entrainements et
simulations) et régulation des stratégies d'apprentissage, examen critique des démarches adoptées
(efficacité du travail individuel, de groupe et des interactions avec les personnes-ressources) et
régulations en fonction de l'analyse des situations rencontrées (Albero, 2003). Nous voulons
connaitre le niveau de conscience que les étudiants ont du processus d’apprentissage car cet
ensemble d’habilités n’est pas fréquent dans notre contexte ; les étudiants se soucient peu de leur
processus d’apprentissage et on pourrait dire que leur plus grande préoccupation au-dela de la

classe est la note.

Un exemple récurrent dans la littérature est celui du CRAPEL (Centre de Recherches et
d'Applications Pédagogiques En Langues) de Nancy, caractérisé par I’approche d’« apprendre a
apprendre » qui, en plus de I’apprentissage des savoirs et des savoir-faire, se base sur la
conscientisation de 1’étudiant de sa propre démarche d’apprentissage. Il s’agit de I’autoformation
accompagnée, proposée comme une alternative plus réfléchie et efficace que I’enseignement

traditionnel (Nissen, 2007).

Les activités qui invitent a la réflexion et a I’autoévaluation du processus d’apprentissage aident a
la prise de conscience des faiblesses et des points forts pour acquérir la langue cible, ainsi que des
responsabilités des étudiants. Ces activités peuvent étre proposées de maniere individuelle -
comme des entrées dans le cahier de bord -, ou collective par la mise en commun dans les séances
en présentiel. Les réflexions et les conclusions collectives révelent des perceptions et des points

de vue inconnus qui s’averent intéressants.
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6.3.8 Autonomie psychoaffective

Ce dernier domaine comprend la conscientisation et la régularisation des sentiments lors des
situations d’apprentissage, comme étre capable de distanciation, de réguler ses émotions lors des
échanges et de la réalisation des taches, de mobilisation, d'initiative et de prise de risque, étre
conscient de ses (bio)rythmes et de ses préférences (profil) en matiere d'apprentissage pour méler
efficacité et plaisir, pouvoir assumer sa part de responsabilité dans la formation, actualiser une
image positive de soi et de sa propre efficacité, tolérer une relative incertitude et perte de repéres,
analyser I'erreur et en faire une source d'apprentissage. (Albero, 2003 : 7). En tant qu’apprenant,
on ne peut pas négliger les sentiments négatifs pour pouvoir soupeser les difficultés. Notre
intention dans ce domaine consiste a montrer que le découragement est complétement normal et

qu’on peut gérer les moments difficiles.

Etant donné que les formations hybrides mettent les apprenants au centre de 1’apprentissage par
incitation & la participation active, 1’autonomisation psychoaffective cherche a les aider a
surmonter les sentiments négatifs et a vaincre le découragement. Pour ce faire, il est bon de les
inciter a prendre des responsabilités (comme travail régulier et respect des délais) et des
initiatives (faire des choix, consulter plus profondément un sujet, proposer des activités ou des
alternatives sur les activités existantes) dans leur formation et a s’impliquer aussi dans une

dynamique de groupe (négocier et partager) (Nissen, 2007).

La rétroaction positive de la part de I’enseignant aide a créer une image positive de soi ; des
commentaires écrits sur le progrés ou la bonne démarche sont tres utiles, surtout dans les
situations a distance. Les mots d’encouragement de 1’enseignant dans les entrées du cahier de
bord sont essentiels pour inciter les apprenants a continuer a faire des efforts et a partager leurs

difficultés pour se faire aider.

Concevoir un dispositif visant a développer parallelement toutes les autonomies n’est pas facile ;
d’une part, parce que les apprenants possédent des qualités d’autonomie dans un ou plusieurs
domaines ou s’y intéressent différemment ; d’autre part, parce que les contenus et les situations

d’apprentissage favorisent plus le développement des uns que des autres.
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La premiere colonne du tableau ci-dessous présente les sept domaines proposés par Albero:
technique, informationnel, méthodologique, social, cognitif, métacognitif et psychoaffectif ; la
deuxiéme colonne, les compétences nécessaires qui supportent 1’autonomie du domaine en
question ; la troisieme colonne, des exemples de conduites attendues. Ce tableau nous a servi de
base pour désigner deux de nos outils de recherche : un questionnaire administré au début et a la
fin du cours et le format de cahier de bord que les apprenants devaient présenter a la fin de

chaque module.
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Domaine Exemples de compétences requises Exemples de conduites attendues
d'application
Technique -Maitriser les technologies utilisées, notamment numériques -Utiliser sans difficulté un logiciel, un

-Actualiser les savoir-faire
-S'adapter face a la diversité des outils et supports
-Disposer d'un réseau de personnes-ressources

CD Rom ou une plate-forme de travail
collaboratif

-Trouver de l'aide face a une difficulté
d'ordre technique

Informationnel

-Maitriser les outils de la recherche documentaire (bibliotheques
et fichiers, base de données, moteurs de recherche, portails et
sites)

-Rechercher et trouver de lI'information pertinente (modes
d'interrogation, systemes d'indexation, limites des outils)
-Actualiser savoirs et savoir-faire dans le domaine de la
recherche documentaire

-Recueillir, stocker, gérer l'information obtenue

-Traiter et restituer I'information recueillie

-Référencer les sources selon les normes en vigueur

-Compléter la documentation proposée dans le cadre de la
formation

-Réaliser un exposé, un dossier, un

mémoire

-Partager des informations dans le cadre

d'un travail collaboratif

Méthodologique

-Organiser son travail selon les objectifs, échéances et contraintes

diverses (familiales, professionnelles, institutionnelles)

-Différencier objectifs personnels et objectifs institutionnels,

(auto)évaluation formatrice et validation

-Etre conscient du temps et de I'effort nécessaire a la réalisation d'une tache
-Planifier et réguler son activité

-Se donner des critéres de repérage des seuils d'acceptabilité de la performance
et les mettre en regard avec les objectifs fixés

-Respecter le calendrier institutionnel
-Respecter les délais de travail de divers
groupes et enseignants

-Se donner les moyens d'atteindre les
objectifs fixés (personnels et
institutionnels)

-Se donner les moyens de valider les
acquisitions réalisées au cours de la
formation ou en dehors de celle-ci

Social -Communiquer pour apprendre -Réaliser un travail en collaboration avec
-Faire des situations d'échange des occasions d'apprentissage, des pairs
si I'imitation et la comparaison avec autrui est vécue comme une source positive | -Négocier les termes du travail a réaliser
d'apprentissage pour rendre compatibles les objectifs
-Coopérer, échanger, partager l'information individuels, collectifs et institutionnels
-Se construire un réseau de personnes-ressources -Interroger les ressources humaines
-Demander et obtenir de l'aide pertinentes pour obtenir de l'aide
-Négocier pour rester en phase avec son projet personnel -Reformuler les réponses pour vérifier
-Développer une attitude d'ouverture, de tolérance, d'empathie envers ses | I'adéquation des représentations
interlocuteurs

Cognitif -Analyser les éléments observés (repérer des indices, créer des -Comprendre les contenus proposés dans

liens, des catégories, comparer, discriminer, synthétiser)
-Recours a des opérations mentales diversifiées (induction,
déduction, abduction), élargis a I'intuition, I'association par
analogie

-Créer des liens entre les éléments nouveaux et les éléments

le cadre de la formation

-Déceler les zones d'incompréhension ou
de non maitrise

-Repérer les éléments suffisamment
maitrisés
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stabilisés dans les représentations
-Anticiper par formulation d’hypothéses
-Réguler par des processus variés de vérification

-Réaliser les taches prescrites

Métacognitif

Surveillance de la performance et conscientisation des

démarches

Activité réflexive sur I'action entreprise (interrelations entre

objectif, moyens mise en ceuvre et résultats)

Activité réflexive sur I'efficience des modalités d'apprentissage
choisie (mémorisation, révisions, entrainements, simulations) et
régulation des stratégies d'apprentissage

Examen critique des démarches adoptées (efficience du travail
individuel, de groupe, des interactions avec les personnes ressources)
Reégulations en fonction de l'analyse des situations rencontrées

-Situer ses acquisitions antérieures par
rapport a un programme de travail
-Clarifier ce qui est acquis et ce qui ne
I'est pas

-Auto-évaluer ses performances par
rapport aux pairs et par rapports aux
attentes institutionnelles, en termes de
validation notamment

-Adapter les stratégies d'apprentissage
selon les conditions et les objectifs de
cet apprentissage

Psycho-affectif

Etre capable de distanciation

Réguler ses émotions lors des échanges et réalisation de taches
Etre capable de mobilisation, d'initiative, de prise de risque
Etre conscient de ses (bio) rythmes et préférences (profil) en
matiere d'apprentissage pour méler efficacité et plaisir
Assumer sa part de responsabilité dans la formation

Actualiser une image positive de soi et de sa propre efficacité
Tolérer une relative incertitude et perte de repéres

Analyser I'erreur et en faire une source d'apprentissage

-Vaincre le découragement, la crainte de
ne pas réussir, l'anxiété liée au jugement
et au sentiment de régression

-Faire preuve d'une persévérance
efficiente

-Agir positivement sur la dynamique
d'un groupe

Tableau 26 : Domaines d'application de I'autonomie dans les activités de I'apprenant selon Albero (2003 : 6-7)
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6.4 Les stratégies d’apprentissage

Dans la culture éducative colombienne, I’autonomie s’appuie sur I’utilisation adéquate des
stratégies d’apprentissage qui dynamisent des processus intellectuels simples - comme observer,
comparer, ordonner et classifier - et des processus plus complexes - comme analyser, synthétiser,
arguer, réfléchir et créer. Pour cette raison, notre école de langues signale le besoin d’une
formation a I’autonomie favorisée par I’emploi de stratégies d’apprentissage spéciales pour

I’acquisition des langues étranggres.

Nous ne prétendons pas épuiser ce sujet qui n’est d’ailleurs pas simple. Nous mentionnons ici les
stratégies de maniére générale afin de pouvoir y faire référence lors de nos analyses et de nos
interprétations de données. Nos bases théoriques pour traiter les stratégies d’apprentissage sont
tirées de 1’étude menée par Orrego et Diaz (2010), réalisée dans le but de connaitre 1’utilisation et
la fréquence des stratégies d’apprentissage des étudiants de 1’école de langues de 1’université
d’ Antioquia pour développer leur compétence communicative. Il nous semble pertinent de partir
d’un ensemble de stratégies d’apprentissage déja observées dans notre contexte pour mieux

traiter nos données.

Les stratégies d’apprentissage de cette étude sont définies comme des actions spécifiques par les
étudiants afin de développer leur compétence communicative, de leur permettre 1’auto-direction
de leur apprentissage et de résoudre leurs difficultés. Ces actions articulent les dimensions

cognitive, affective et sociale.

Les stratégies sont présentées, selon la classification proposée par Oxford (1990), en stratégies
directes et indirectes. Avec les premicres, 1’étudiant acquiert la langue cible par des processus de
mémorisation, cognitifs et de compensation, tandis qu’avec les secondes, il consolide ces

acquisitions par des processus métacognitifs, affectifs et sociaux.

169



6.4.1 Stratégies directes

Stratégies de mémorisation
Basées sur les souvenirs, elles sont aussi connues comme mnémotechniques. Ces stratégies sont
des actions intellectuelles visant a créer des liens visuels ou auditifs favorisant le souvenir de

I’information apprise par association, infériorisation, évocation et visualisation.

Stratégies cognitives

Ce sont les actions intellectuelles destinées a la réflexion afin d’analyser et de synthétiser ce qui a
été appris. Ces stratégies permettent de mettre en pratique les connaissances par des
raisonnements déductifs, des interprétations d’expressions, des analyses contrastives entre
langues, des traductions, des transferts et des créations de structures. Les apprenants
comprennent, révisent et appliquent leurs connaissances dans des contextes différents et sont
capables d’identifier les détails, de saisir les idées générales d’un texte, de le résumer, de
consulter plusieurs sources et d’en reconnaitre les similitudes et les différences ainsi que de

trouver des modeéles.

Stratégies de compensation

Ces stratégies rendent les apprenants capables de bien utiliser leurs connaissances malgré leurs
limitations liées a la méconnaissance de la langue : la supposition/invention du sens des mots
grace aux indices ou aux clés, I’anticipation des contenus ou des significations d’apres le
contexte, la recherche d’aide, 1’utilisation de gestes ou de grimaces, les synonymes et I’emploi de

formes alternatives pour exprimer leurs idées sont quelques-unes d’entre elles.
6.4.2 Stratégies indirectes

Stratégie métacognitives

Les apprenants peuvent diriger leur propre apprentissage au moyen d’actions telles qu’évaluer
leur processus, apprendre des erreurs, identifier les objectifs de leurs activités, planifier des
taches d’apprentissage aux buts précis, réunir le matériel nécessaire, établir des horaires d’étude

et se forcer a se concentrer.
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Stratégies affectives

Ces stratégies permettent aux apprenants d’identifier et de contrbler efficacement leurs
sentiments, leurs motivations, leurs intéréts et leurs émotions, comme se décontracter, résoudre
leurs doutes, tenir des journaux de bord, s’encourager et prendre des risques dans 1’apprentissage

pour ne pas rester dans la routine.

Stratégies sociales

Ces stratégies sont celles qui, dans le processus d’apprentissage, concernent les interactions avec
les autres, telles que demander de 1’aide, permettre aux autres d’évaluer et de corriger ses
productions, poser des questions, partager I’information, identifier les pairs avec qui s’associer

pour mieux travailler, observer 1’état des autres.

6.5 Conclusion du chapitre

Ce chapitre a présenté le cadre théorique pour comprendre pourquoi 1’autonomie constitue une
condition indispensable des formations hybrides. Selon le degré d’ouverture du dispositif,
I’autonomie est un prérequis, cependant dans le cas ou elle est manquante, son développement
peut étre compris dans le cadre de la formation. De cette maniére, un dispositif hybride de
formation peut avoir une double finalité : les savoirs et I’autoformation. Nous pouvons parler
d’un apprenant autonome lorsqu’il est capable de prendre en charge son apprentissage, mais,
derriere cet état final, il y a une lecture a faire en termes de processus d’autonomisation. Cette
autonomisation est le résultat d’une série de situations vécues par I’apprenant en contexte scolaire
et extrascolaire, du travail individuel et social qui a bati ses connaissances, de la mise en route de
stratégies directes et indirectes et de réflexions sur son processus d’apprentissage. Ces
modifications sont explicables a la lumiere de la psychologie cognitive et de la théorie

constructiviste.

Nous pouvons parler d’autoformation lorsque 1’apprenant est autonome, mais nous pouvons aussi
parler d’« apprendre & apprendre » comme un processus guidé dans lequel 1’enseignant, qui
concoit et s’appuie sur un dispositif, met a la disposition des apprenants des ressources
académiques et humaines afin de les aider a atteindre une position et une relation structurees de

leur formation par le développement de 1’autonomie. Le niveau de degré d’autonomie des
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apprenants n’est pas le méme, car tous les individus sont différents ; certains sont moins
dépendants que les autres, mais, dans tous les cas, une formation visant a développer I’autonomie
sera toujours bienvenue.

Le développement de I’autonomie que nous proposons se base sur des activités offertes dans les
cours, soit dans les séances en présentiel, soit dans les séances a distance, selon les sept domaines
d’application proposés par Albero (2003). Ces domaines regroupent les capacités des étudiants
selon leurs caractéristiques technologiques, informationnelles, méthodologiques, sociales,

cognitives, métacognitives et psychoaffectives.

Nous avons finalement listé les stratégies comme des actions visant a rendre [’apprentissage
efficace et auxquelles un étudiant d’un dispositif de formation autonomisant peut faire appel. Ces
stratégies sont regroupées en relation directe avec 1’acquisition de la langue cible - mémorisation,

cognitive et de compensation - et en relation indirecte - métacognitive, affective et sociale.
La partie suivante décrira et présentera des outils de recherche s’appuyant sur les concepts déja

abordés. Nous présenterons et analyserons ensuite les données provenant de ces outils et nous les

interpréterons finalement par triangulation.
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PARTIE Il :

CADRE METHODOLOGIQUE
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CHAPITRE VII :

ORIGINE DE LARECHERCHE
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Cette partie comprend les chapitres VII et VIII de cette these. Dans le chapitre VII nous
présenterons les origines qui ont donné naissance a notre recherche. Par ailleurs, nous traiterons
les principes fondamentaux de la recherche-action appliqués a notre cas, et finalement, nous
reviendrons ensuite a notre question de départ et aux hypotheses qui ont donné naissance a ce

travail.

Dans le chapitre VIII, nous présenterons les outils pour la collecte de données dont nous nous
sommes servis. Nous présenterons les justifications des choix, 1’explication de chaque outil,

leurs objectifs et ’analyse de données, ainsi que les conclusions partielles tirées de chaque outil.

7.1 Interét personnel

La combinaison des deux métiers : enseignante vacataire de FLE depuis douze ans et musicienne
depuis 30 ans, nous a permis de comprendre plus de prés les difficultés liées a la gestion du

temps de deux occupations non visiblement liées, sans sacrifier notablement leurs qualités.

Lors de notre formation en Licence, il fallait assister aux cours et travailler dans des horaires
souvent juxtaposeés. Quoi faire pour répondre sérieusement aux responsabilités en tant
qu’étudiante et en tant que travailleuse ? A cette époque-13, il était impensable de suivre une
formation a distance, faute de tout ce qu’il fallait. Les difficultés éprouvées ont commencé a
générer chez nous ’importance d’un apprentissage autonome. La bonne gestion du temps s’est

avérée définitive, ainsi qu’un travail efficace donnant des résultats satisfaisants.

Plus tard, lors de Master I et II suivis a distance, nous avons découvert qu’il est possible, en

Colombie aussi, de continuer de travailler tandis qu’on avance dans ses ¢tudes.

Aujourd’hui notre métier d’enseignante dans une université publique, qui favorise I’acces aux
jeunes ayant des difficultés économiques, dont nombreux ceux qui alternent leurs études avec un
emploi, nous oblige fréguemment a faire face a des situations ou nous devons comprendre et
aider les étudiants a surmonter leurs obstacles principalement pour assister aux cours ou pour

faire leurs devoirs.
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Il est convenable de signaler que nous n’avons regu aucune proposition de la part de cette
université pour mener cette recherche, la décision est totalement personnelle pour essayer de
trouver une solution a un probléme récurrent chez les étudiants travailleurs. Comme nous 1’avons
indiqué dans I’introduction, nous proposons une solution basée sur un dispositif hybride
(combinant séances en présentiel et a distance), avec une méthodologie qui cherche a développer

I’autonomie des étudiants, afin de les adapter a cette innovation.
7.2 Intérét éducatif

Penser & mettre en place un dispositif hybride dans un contexte ou la plupart des formations sont
présentielles, et ou I’institution ne s’engage pas de maniére active, constitue plutét un grand défi.
Pour le faire, il a d’abord fallu compter sur le consentement de la direction de 1’école de langues
de I'université, et prendre ensuite le risque de tout perdre, car les étudiants au moment de
s’inscrire n’étaient pas officiellement au courant de la modalité du cours, ce qui impliquait un

possible rejet de leur coté.

Avec cette recherche nous avons prétendu répondre a plusieurs questions d’ordre social et
académique. D’ordre social, car nous essayons de présenter une solution aux difficultés des
étudiants qui doivent travailler'™, & cause de leur situation économique personnelle ou de leurs
familles, ce qui ne leur permet pas de se consacrer uniquement aux études. D’ordre académique,
les réponses se présentent d’abord du c6té de I’innovation, ou les TIC sont primordiales et sous-
utilisées et aussi en tant qu’adaptation, car la formation des étudiants ne met pas 1’accent sur
I’autonomie. Les étudiants n’ont pas assez d’initiatives en ce qui concerne leur processus
d’apprentissage, car ils sont habitués aux cours en présentiel, et par conséquent ils se contentent

de faire ce que I’enseignant leur propose dans le temps indiqué.

D’apres les conditions de nos étudiants et du type de formation de notre université, nous nous

sommes pose les questions de départ suivantes :

D’ordre social

1.Ce dispositif diminuera-t-il le nombre important d’abandon des étudiants qui travaillent ?

194 Dautres causes d’ordre économique empéchent aussi le déplacement a ’université, certains parmi nos étudiants

s’excusent de leur absence en avouant ne pas avoir d’argent pour payer le transport en bus.
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2.Ce cours facilitera-t-il la continuité des études pour ceux qui ont des difficultés pour choisir
leurs horaires'® ?
3.Ce cours aidera-t-il les étudiants ayant des difficultés variées pour assister aux classes ou

pour se déplacer a I’université ?

D’ordre académique

1.Comment créer un dispositif hybride pour atteindre les mémes objectifs que ceux du cours
en présentiel ?

2.Comment proposer le méme contenu que celui du cours en présentiel sans dépasser les
compétences des étudiants ?

3.Quelles activités proposer pour compenser la réduction des séances en présentiel ?

4.Quelle position assumer en tant qu’enseignant-accompagnateur ?

5.Comment développer de maniére collatérale 1’autonomie chez les étudiants ?
7.3 Pourquoi la recherche action ?

Lavoie, Marquis et Laurin (2003) expliquent dans le détail les conditions et les composantes de la
recherche-action. Ces auteurs, aprés avoir étudié maints textes traitant le sujet, ont classifié les
définitions étudiées suivant quatre catégories liées : & la description du phénoméne, & son
caractére social, a ses diverses allégeances et a la controverse créée par son émergence. Ces

quatre catégories ont été prises en compte pour aboutir a la définition suivante :

« La recherche-action est une approche de recherche, a caractére social, associée a une
stratégie d’intervention et qui évolue dans un contexte dynamique. Elle est fondée sur la
conviction que la recherche est 1’action peuvent étre réunies. Selon sa préoccupation, la
recherche-action peut avoir comme buts le changement, la compréhension des pratiques,
I’évaluation, la résolution de problémes, la production de connaissances ou 1’amélioration
d’une situation donnée (Lavoie et al., 2003 : 38).

Cette définition permet de confirmer que la recherche-action est la plus indiquée pour notre

travail. La recherche-action est une approche de recherche condensée dans 1’idée de progres, de

1% Dans I’école de langues, il y a six tours pour s’inscrire aux cours. La disponibilité des places diminuent au fur et &
mesure que les tours avancent. La priorité dans 1’assignation des tours est réservée principalement pour ceux qui
travaillent dans 1’université et ceux qui ont de bonnes notes, mais pour le reste se fait au hasard.
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cheminement ou d’évolution, car notre projet cherche a trouver principalement la solution a deux
problémes. Le caractére social est donné par I’interaction et son utilit¢ dans une communauté
éducative entre les participants : I’enseignant et les étudiants. Il ne faut pas oublier que «la
recherche-action est une recherche plongée dans I’interaction sociale, dans la vie réelle et non une
recherche de laboratoire » (Narcy-Combes, 2005 : 121). Le projet est associé a une stratégie
d’intervention puisque nous avons créé un dispositif hybride présentant une modalité différente
pour suivre le cours. Ce dispositif a évolué dans un contexte dynamique, car d’aprés nos
observations, nous 1’avons modifié¢ selon les besoins afin d’atteindre les objectifs institutionnels
et parce que, par sa nature, il est flexible. Dans les buts de la recherche-action, il y a les
changements, dans notre cas, nous cherchons a diminuer le taux d’abandon, a développer
I’autonomie des étudiants et a essayer une autre modalité éducative. La compréhension des
pratiques est liée aux comportements pour comprendre les phénomenes ; la solution de problemes
concerne le manque d’assistance au cours et le bas niveau d’autonomie. La production de
connaissances concerne les fondements nécessaires pour envisager le développement de projets
semblables, qui n’ont pas été développés avant de maniere formelle au sein de cette école, cette

étude servira ainsi de précédent pour des futurs cours encadrés dans cette nouvelle modalité.

Certaines conditions doivent se présenter pour que la recherche-action ait lieu :

Elle doit avoir pour origine des besoins sociaux réels, &tre menée en milieu naturel de vie,
mettre & contribution tous les participants a tous niveaux, étre flexible (s’ajuster et progresser
selon les événements), établir une communication systématique entre les participants et
s’auto-évaluer tout au long du processus (Lavoie et al., 2003 : 38).

Voyons ces conditions critiques ou essentielles dans notre projet. En ce qui concerne les besoins
sociaux dans un milieu naturel, nous pensons que ce cours hybride est une offre favorable aux
étudiants ayant de contraintes temporelles. Notre recherche se fait dans des conditions naturelles
d’un cours universitaire semi-présentiel, ou les étudiants suivent un programme préétabli et
réalisent des activités en accord aux objectifs et au niveau de formation. Tous les participants :
enseignant et étudiants y ont participé a tous les niveaux : assistance, activités, évaluations et
observations. Sa condition de flexibilité a eu lieu, parce que le dispositif et la méthodologie du
cours ont permis de faire des changements concernant les activités, le matériel et les accords sur
le développement du cours. La communication a été permanente et libre dans les séances en
présentiel et a distance a travers différents moyens : courriel, forums, chat et messagerie interne
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de la plateforme. Finalement, 1’auto-évaluation tout au long du processus se fait par les
vérifications et les modifications des différentes étapes afin d’atteindre nos objectifs éducatifs et

de recherche.

D’autres conditions non essentielles, mais importantes de la recherche-action sont :

Elle est a caractere empirique et elle est en lien dynamique avec le vécu. Elle a un design
novateur et une forme de gestion collective ou le chercheur est aussi acteur et ou 1’acteur est
aussi chercheur (Lavoie et al, 2003 : 41).

Ces conditions non critiques situées dans un arriére-plan, mais non-négligeables sont: le
contexte, le design et 1’agent. « Le caractére essentiellement empirique de la recherche-action, car
celui-ci tient plutdt de I’expérience et de I’observation que de 1’¢laboration théorique » (Ouellet,
1990 cité par Lavoie et al. : 39). C’est pour cela qu’il est important de ne pas laisser de coté les
liens dynamiques de la recherche-action avec le vécu, autrement dit ne pas perdre de vue le passé
et I’avenir des apprenants de FLE, comme deux forces de résistance importantes. Le design
concerne sa démarche innovatrice expliquée en termes de méthodologie, son discours et son
paradigme interactionniste, sans chercher a contester, isoler ou manipuler les variables. Les
agents, dans une gestion collective sont généralement pluridisciplinaires ; deux rdles s’avérent
indispensables : le chercheur et I’acteur. Le chercheur est aussi acteur participant, et I’acteur doit
aussi étre chercheur qui doit participer dans toutes les étapes pour pouvoir identifier les
contraintes reliées a ’atteinte des buts poursuivis. Pour un chercheur-acteur ou acteur-chercheur
(dans notre cas enseignante-chercheure), ce double réle va permettre de découvrir les principes
de I’action ramenée vers des considérations de recherche et les fagons d’appliquer les principes

en ramenant la recherche vers 1’action (Lavoie et al., 2003).
7.3.1 Structure méthodologique de la recherche-action

Pour choisir le type de recherche-action a suivre, nous nous sommes basée sur le modéle de

démarche proposé par Lessard-Hébert (1997).

La démarche en recherche-action est considérée un « cycle compris comme un ensemble ordonné

de phases qui, une fois complétées, peuvent étre reprises pour servir de structure a la
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planification, a la réalisation et a I’évaluation d’un deuxiéme projet, et ainsi de suite » (Lessard-

Hébert cité par Lavoie, Marquis et Laurin, 2003 : 127 ).

CYCLE DE LA RECHERCHE ACTION

[1. Exploration et analyse de I'expérience]

prise de décision

S RO sl ] [2. Enoncé d’un probléme de recherche

5. Présentation et analyses de résultats [ 3. Planification d'un projet }

[ 4, Réalisation d’un projet ’

Figure 8 : cycle spiral de la recherche-action (selon Goyette et al. cités par Lessard-Hébert, 1997 : 14)
7.4 Problématique et hypotheses

Comme nous I"avons mentionné dans I"introduction (cf. supra p.11), une partie importante des
étudiants de la licence en langues vivantes de 1’université d’Antioquia en Colombie sont de
jeunes employés qui doivent partager leur temps entre leurs études et leurs emplois. Certains
parmi eux ratent ou abandonnent certains cours, voire leur formation, car ils ont du mal a assister
et a gérer leur temps. Nous proposons un dispositif hybride autonomisant comme une solution
envisageable a ces deux problémes. Nous avons choisi les étudiants du quatriéme niveau, car
c’est le moment ou ils finissent le cycle basique, donc leur niveau de connaissances linguistiques
et pédagogiques leur permet de trouver un poste en tant qu’enseignants privés ou dans des
institutions non formelles dans I’enseignement de langues étrangeres. Pour pouvoir continuer leur
formation en FLE, une bonne gestion de temps et du travail en autonomie s’averent nécessaires.

Pour cela, avec cette recherche, nous cherchons a confirmer les hypothéses suivantes :

1. Ce cours ayant une composante a distance est une bonne solution pour les étudiants de
langues de ’université d’Antioquia qui ont du mal a suivre de maniére présentielle tous les
cours au long de leur formation. La composante en ligne des cours hybrides présente des

caractéristiques spatio-temporelles plus souples que les cours en présentiel, « La flexibilité
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de la formation en ligne permet & bon nombre de personnes en activité de suivre une
formation malgré un emploi du temps chargé : les études sont possibles a tout moment et en

tout lieu gréce une connexion internet. » (Manderscheid, 2007 : 297).

2. Les cours hybrides promeuvent le développement de I’autonomie chez les étudiants.
L’alternance de séances en présentiel et a distance facilite ce processus, étant donné que
I’étudiant compte toujours sur I’enseignant pour résoudre les conflits propres aux cours et
ceux dérivant de I’innovation. L’autonomie, comprise comme la capacit¢ de prendre en
charge son propre apprentissage, est plus ou moins développée selon I’individu, mais
« cette capacité n'est pas innée, elle doit s'acquérir, soit de maniére “naturelle”, soit (et c'est
le cas le plus fréquent) par un apprentissage formel ; c'est a dire systématique et réfléchi »
(André, B. 1989 : 31).

Ayant exposé ’origine, la problématique et les hypothéses, nous passons au chapitre suivant

concernant nos outils de recherche.
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CHAPITRE VIII :

OUTILS DE LA RECHERCHE ET ANALYSE DES
DONNEES
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Dans le chapitre précédent nous avons exposé les raisons qui ont donné naissance et qui ont guidé
le développement de cette recherche. Dans ce chapitre, nous présenterons les outils et les actions
que nous avons mis en ceuvre pour collecter les données ainsi que I’analyse des résultats produits

par chaque outil.

Tous nos outils ont été congus et présentés en frangais, puisque les étudiants comprennent assez
bien cette langue tant a 1’oral qu’a 1’écrit. Cependant, ’entretien final a été réalisé en espagnol,
car nous avons considéré que I’information donnée par les étudiants serait plus compléte et
précise et aussi parce qu’au moment de la faire, ils I’ont ainsi préféré. Leur niveau de langue est
intermédiaire, donc ils se sentent plus a 1’aise en s’exprimant dans leur langue maternelle, surtout

dans une situation ou il faut donner des arguments et avouer ses sentiments.

Pour présenter tous les outils qui nous ont permis de collecter I’information nécessaire, ainsi que
pour analyser I’impact de ce cours novateur, nous les avons classifiés en raison du moment ou ils
ont été mis en ceuvre (le cours a commencé le 25 février 2013 et a fini le 12 juillet 2013). Avant
de passer a I’analyse de leurs détails nous les présentons de maniere condensée dans le tableau

suivant comprenant trois colonnes : dates, type d’outil et objectifs.
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Date Outil | objectifs
Au début du cours
Du Questionnaire en ligne sur le | Connaitre les caractéristiques personnelles des intégrants de la
26/02/2013au profil des étudiants pour | classe en ce qui concerne I’information personnelle basique :
17/03/2013 bien définir le contexte de la | la strate socioéconomique, les contraintes temporelles et

recherche.

spatiales, leur rapport avec D’apprentissage du FLE et
I’expérience avec les TIC.

Du 01/03/2013
au 17/03/2013

Enquéte pour répondre a la
question suivante : Quels
sont mes objectifs ?

Connaitre les objectifs des étudiants a atteindre dans le cours.
De plus, en leur demandant de répondre a cette question, nous
les invitons a y réfléchir consciemment.

Du 26/02/2013
au 16/03/2013

Questionnaire sur les
stratégies d’apprentissage.

Nous renseigner sur les stratégies employées par les étudiants
pour acquérir le francais afin d’établir une relation avec leur
degré de développement de I’autonomie. Cette information est
utile lors du choix des activités les plus adéquates a nos
objectifs académiques et de recherche.

Du 04/03/2013
au 15/03/2013

Questionnaire initial sur
I’autonomie.

Evaluer le degré du développement de I’autonomie, avant
notre intervention, selon les sept domaines compris dans notre
cadre théorique.

Pendant le

déroulement du cours

Du 25/02/2013
au 25/07/2013

Journal de bord.

Consigner les différents aspects non compris dans les autres
outils. Ces aspects sont principalement les activités, les
actions et les comportements des étudiants durant les séances
en présentiel.

Du 25/02/2013
au 25/07/2013

Cahier de bord des
étudiants.

Connaitre la réalisation des activités réalisées par les étudiants
et leurs réflexions concernant les sept domaines d’autonomie.

Du 25/02/2013
au 25/07/2013

Enquéte sur I’évaluation des
modules.

Evaluer chaque module une fois finalisé pour connaitre I’avis
des étudiants par rapport au contenu, a la méthodologie et
aux objectifs atteints.

Du 25/02/2013
au 25/07/2013

Suivi des registres sur la
plateforme.

Nous fournir de I’information concernant I’interaction des
étudiants avec la plateforme comme : la fréquence de visites,
les éléments visualisés, la participation aux forums et au chat,
ainsi que la participation aux activités du cours.

A la fin du cours

Du 22/06/2013
au 12/07/2013

Questionnaire final sur
I’autonomie.

Comparer le degré d’autonomie initial et final. Ayant
administré le méme questionnaire qu’au début du semestre,
les résultats permettent d’évaluer le développement de
I’autonomie.

Du 9 a 11 juillet
2013

Entretien individuel avec
certains étudiants sur
I’expérience vécue.

Connaitre les perceptions des étudiants, de vive voix a la fin
de I’expérience, par rapport aux aspects liés a ’expérience, au
développement de I’autonomie, aux résultats et aux attentes.

Tableau 27 : Outils employés pour la collecte des données

Ces outils vont nous permettre de confirmer ou d’infirmer nos hypothéses, mais ils nous

permettront aussi d’évaluer ’impact de cette modalité novatrice dans le programme. Ces

données seront utiles pour un projet semblable dans I’avenir.

Comme notre recherche prétend presenter une solution a un probleme social a travers un

dispositif hybride autonomisant, nous considérons que pour ses caractéristiques, I’enquéte par

guestionnaire nous semble la méthode la plus appropriée pour la collecte de données en ce qui
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concerne le profil des étudiants, leur niveau d’autonomie (au début et a la fin du cours) et

leurs stratégies d’apprentissage.

Pour tous les questionnaires, nous avons posé de la méme maniére une série de questions a
tous les étudiants du groupe (Giroux et Tremblay, 2004). Les questionnaires ont été auto-
administrés en ligne a travers Google forms'®, les étudiants y ont librement répondu dans le
délai établi. Ces conditions favorisent «la réflexion et I’information obtenue plus fidéle »
(Blais et Durand, 2009 : 462).

Nous avons choisi ce format numérique pour la liberté et la privauté qu’il procure au moment
d’y répondre et pour familiariser les étudiants avec les activités en ligne. Ce type de format
est plus efficace pour la collecte, ’organisation et 1’analyse des données (Giroux et Tremblay,
2004). Les questionnaires sur les stratégies et 1’autonomie sont entierement composés de
questions fermées avec des options limitées de réponses. Toutes les questions étaient a
caractere obligatoire, ainsi le questionnaire ne pouvait pas étre terminé s’il n’était pas
complétement rempli, mais nous avons ajouté 1’option facultative « autre » pour élargir les

possibilités de réponses.
8.1 Outils de recherche au début du cours

Nous avons fait quatre enquétes dans les deux premiéres semaines du cours (le cours a
commencé le 25 février 2013 et a fini le 12 juillet 2013).

Dans cette partie nous aborderons les données obtenues avec chaque outil, que nous
présenterons dans 1’ordre dans lequel ils ont été utilisés. Leur présentation comprend aussi

I’analyse de contenu et les conclusions partielles.

Il convient de noter que nous avons administré le questionnaire du profil des étudiants et ceux
de I’autonomie a une classe, qui suivait parallelement le méme cours mais en modalité
totalement en présentiel. Nous nous servirons principalement de ces données pour établir des

comparaisons avec le cours hybride.

196 http://www.google.com/google-d-s/createforms.html
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Pour faire référence aux étudiants participants, nous les identifierons avec des prénoms fictifs
pour garder leur anonymat. La classe était composée de quatorze étudiants, dont douze filles

et deux gargons.

Toutes les citations des mots des étudiants sont textuelles, autrement dit, nous n’avons pas fait
de corrections linguistiques ; sauf pour I’entretien final ou les citations sont traduites de

I’espagnol par nous-mémes.
8.1.1 Enquéte sur le profil des étudiants

Cette premiere enquéte (cf. annexe 1) avait pour but la connaissance du contexte de la classe
afin de Vvérifier le niveau socioéconomique des étudiants, leurs contraintes temporelles et
spatiales qui empécheraient le développement normal de leurs études. Nous voulions aussi
nous informer sur leurs rapports genéraux vis-a-vis de leur apprentissage du FLE et de leurs
représentations de I’apprentissage avec les TIC. Le questionnaire a été administré en ligne a
travers Google forms, dont nous avons mis le lien sur le dispositif. Ce questionnaire était
composé de dix-huit questions, dont neuf étaient ouvertes et neuf fermées a choix multiple.
Pour pallier les limites des questions fermées, nous avons mis des questions semi-ouvertes

intitulées : « autre ».

Les différents aspects abordés ont été : information personnelle (&ge, état civil, niveau
socioéconomique, et personnes a charge), rapport avec le francais (godts, préférences,

stratégies d’étude), emploi de temps et représentations vis-a-vis des TIC.

La classe était constituée de 14 étudiants inscrits et d’un étudiant officiellement inscrit dans la
classe paralléle en présentiel. Il nous a demandé la permission de suivre le cours en modalité
hybride mais sans participer a la recherche, donc il n’y sera pas pris en compte. Dans le
tableau suivant, nous presentons la classe et les informations nécessaires pour chaque

étudiant.
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Nom fictif | Genre | Age | Etatcivil | Langue de Niveau socio- | Employé(é) | Expérience
de préférence économique dans des cours
I’étudiant virtuels
Elena fille 37 | Séparée Anglais 2 oui non
Gilma fille 23 | Célibataire | frangais/anglais 8 non oui
Jaime garcon | 19 | Célibataire Francais 2 oui non
Olga fille 21 | Célibataire Francais 2 oui non
Marina fille 21 | Célibataire Anglais 8 oui non
Marta fille 26 | Célibataire Anglais 8 oui non
Cecilia fille 26 | Célibataire Francais 1 oui non
Erica fille 20 | Célibataire Anglais 2 ouli ouli
Adriana fille 21 | Célibataire Anglais 8 oui non
Oscar garcon | 20 | Célibataire Anglais 8 oui oui
Ligia fille 29 | Célibataire Anglais 4 oui non
Valeria fille 20 | Célibataire Anglais 2 oui non
Laura fille 18 | Célibataire Francais 3 non oui
Rocio fille 21 | Célibataire Francais 3 non oui

Tableau 28 : Présentation des étudiants et leurs caractéristiques

Les 14 étudiants etaient agés entre 18 et 37 ans, il y avait deux garcons et 12 filles. Tous
Colombiens, nés dans le département d’ Antioquia, sauf un seul étudiant provenant d’un autre
département du nord-est de la Colombie. Au moment de faire cette enquéte, tous habitaient
dans la zone métropolitaine qui comprend Medellin et les villes de son entourage qui
occupent la vallée de I’Aburrd, ou dans des villages du département d’Antioquia situés a

moins de 65 km de Medellin.

Tous étaient célibataires, sauf I’étudiant le plus 4gé qui était séparé. Le nombre de personnes a

charge variait d’aucune a quatre.

Quant a leur niveau socio-économique, les étudiants étaient distribués dans les strates socio-

économiques comme le résume le tableau suivant :

Strate Nombre pourcentage
socioéconomique d’étudiants

Strate 1 1 7%

Strate 2 4 29%

Strate 3 8 57%

Strate 4 1 7%

Tableau 29 : Distribution des étudiants selon leur strate socioéconomique

Tous appartenaient aux quatre premiéres strates socioéconomiques, dont la plupart se

concentraient dans les niveaux deux et trois.
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Ce cours appartient au quatriéme semestre du plan d’études durant 10 semestres, donc tous les
étudiants devraient avoir normalement étudié le francais depuis un an et demi, mais a cause
des irrégularités de 1’université, ce n’était pas le cas. Ces irrégularités se produisent dans toute
I’université a cause des gréves permanentes liées a sa condition d’université statique, ces
étudiants protestent en effet constamment contre les actions et les décisions
gouvernementales. Mais il y a aussi d’autres irrégularités internes a 1’école de langues comme
les processus d’inscription, ou les étudiants n’ont pas tous les mémes opportunités pour
s’inscrire aux cours. Les priorités pour avoir la place dans les cours dépendent des notes
obtenues dans les cours antérieurs et de la participation dans les activités de recherche ou
dans des postes de travail comme auxiliaires dans la méme université. Finalement, il y a aussi

des irrégularités d’ordre personnel.

C’est ainsi que le temps réel moyen pour arriver a ce cours oscille entre deux et trois ans.
Mais dans la classe qui nous concerne, les étudiants Elena et Ligia apprenaient le francais
depuis quatre et cing ans respectivement. Elena a di faire une pause d’une année pour des
raisons liées au besoin de travailler et le reste du temps il avait suivi peu de cours en francais.

Ligia travaillait comme enseignante d’anglais a temps complet.

En ce qui concerne leur préférence pour apprendre les langues étrangéres obligatoires de la
licence : anglais et francais, le 56 % des étudiants préférent étudier anglais et le 44 % francais.
Le nombre d’heures hebdomadaires consacrées a étudier le frangais variaient de deux a dix

heures. Quant aux activités réalisées pour étudier le francais et selon les options proposées, ils

ont indiqué :
Activités pour apprendre le francais | Pourcentage d’étudiants
Lire ses notes 30%
Chercher sur Internet 34%
Se servir d’un logiciel (hardward) 2%
Faire les exercices d’'un manuel 16%
Demander a quelqu’un d’autre 18%
aucune des options antérieures 0%

Tableau 30 : Activités réalisées par les étudiants pour apprendre le frangais

Ces chiffres montrent que la recherche sur Internet est 1’activité la plus importante, suivi de
1’¢étude des notes prises en classe. L’étude basée sur la demande de 1’aide a d’autres personnes
et sur la réalisation des exercices dans des manuels prennent respectivement les deuxiéme et

troisieme places, tandis que I’emploi des logiciels est notablement trés peu utilisé.
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L’inexistence du choix de la derniére option excluant les activités listées n’a été choisie par
aucun des ¢tudiants. Pour ne pas exclure d’autres activités, nous avons mis un espace intitulé

« autre » & remplir par les étudiants.

Ces autres activités ajoutées par les étudiants sont : chanter quelques chansons sur You tube
(pour améliorer la prononciation et se familiariser avec la langue), écouter de la musique et
regarder la télévision francaise, traduire les paroles des chansons, lire des livres, parler avec
un ami, étudier avec ses amis, demander au professeur, faire des exercices de grammaire et de

prononciation par des répétitions et utilisation des images.

Nous voulions aussi connaitre les autres occupations obligatoires des étudiants qui rivalisent

avec leur temps d’étude. Nous avons proposé les occupations suivantes :

Occupations alternes aux études Pourcentage
d’étudiants
Travail 29 %
Famille 16 %
Sport 20 %
Art (musique, théétre, peinture...) 11 %
Autre formation (Licence, technologie...) 4%
Divertissement 20 %
Aucune des antérieures 0%

Tableau 31 : Occupations des étudiants alternes aux études

Le chiffre le plus haut correspondait au travail, suivi du sport et du divertissement en égale
proportion; la famille et les arts occupaient les places suivantes dans une échelle décroissante
et finalement la plus petite proportion était occupée par 1’option correspondant a d’autres
formations. Le transport pour ceux qui habitaient loin constituait aussi une activité qui prenait

beaucoup de temps.

Ce sont les mots-mémes des étudiants pour compléter les réponses. Nous présentons ici
fidelement leurs énoncés y compris les erreurs et fautes linguistiques, donc aucune correction

n’a été faite de notre part.

dans ce moment je n'ai pas de travail mais généralement je dois travailler pour aider
mon famille (Erica).

j'étudie dans I'I'TM (une ingénierie financiére et des affaires) aussi et je dois travailler
pour payer les deux carrieres et aider en ma maison, puisque je suis l'unique qui
travaille (Erica).
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En plus d'étudier, je dois trouver le temps de travailler pour étre avec ma famille et de
faire d'autres activités qui exigent de prendre le temps. (Marta).

Le temps quotidien consacré aux activités importantes non liées aux etudes est distribué

ainsi :
Temps consacré Pourcentage
d’étudiants
Moins d’une heure 0%
Entre deux et trois heures 12 %
Entre trois et quatre heures 18 %
Entre quatre et cing heures 12 %
Plus de cing heures 47 %
Aucune des antérieures 12 %

Tableau 32 : Temps quotidien consacré a une activité différente des études

Le chiffre le plus ¢élevé correspond a I’option de plus de cinq heures, ce qui constitue une
partie trés importante de la journée. Le chiffre pour les activités occupant entre deux et trois
heures, plus celui entre quatre et cing heures atteint presque le quart des étudiants, tandis que

le chiffre entre trois et quatre heures atteint presque le cinquieme de la classe.

Voici les dire des étudiants pour compléter leurs réponses :

21 heures de travail et environ 6 heures de sport hebdomadaires et vers 5 heures chaque
jour de transport pour arriver a l'université. (Adriana).

plus de cing heures, entre le travail et I'autre I'université plus ou moins 6 heures tous les
jours. (Erica).

Je dois nettoyer la maison et aider a ma meré (Marta).

Les raisons pour lesquelles les étudiants se sont inscrits dans ce cours dont 1’horaire est
extréme (mardi et jeudi de 6h a 8h) sont :

Raisons Pourcentage
besoin de temps pour une autre activité obligatoire (travail, famille...) 39 %
intégrants du cours (enseignant, pairs) 9%
modalité hybride 30 %
impossibilité de vous inscrire dans un autre horaire 22 %
aucune des antérieures 0%

Tableau 33 : Raisons pour lesquelles les étudiants se sont inscrits a ce cours

Un peu moins de la moitié a choisi le cours dans cet horaire extréme a cause du besoin de
bien organiser et bien profiter de la journée. Le chiffre suivant, en ordre décroissant,
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correspond a sa modalité hybride choisie par une troisieme partie des étudiants. Il est
important de noter que la direction de 1’école n’a pas permis d’annoncer officiellement cette
modalité, mais certains étudiants connaissaient le projet. La quatriéme partie des étudiants I’a
choisie a cause de I’impossibilité de s’inscrire dans I’horaire du cours en présentiel (mercredi
et vendredi 8h-10h) et finalement, prés d’un dixiéme des étudiants répond aux préférences
liées a leurs connaissances des participants de la classe (pairs et enseignant).Voici quelques
mots de deux étudiants :

Je me suis senti trés attirée par la modalité de ce cours parce que j'ai besoin de
développer I'autonomie dans mon éducation et d'apprendre & manier mieux mon temps
pour tous mes devoirs (Erica).

Parce que I'autre horaire ne me sers pas (Marta).

Face aux expériences concernant les formations en ligne, 64 % des étudiants en avaient au
moins eu une, tandis que pour 36%, ce cours constituait leur premiere expérience. Les
formations suivies sont pour certains des cours gratuits de francais offerts par le SENA
(service national d’apprentissage) qui est une institution gouvernementale, tandis que pour
les autres, il s’agissait des cours encadrés dans d’autres formations :

Rosseta stone, Francaise en ligne pour le SENA (Rocio).36
gquelques cours -mathématiques financieres SENA. - théorie administrative et des affaires. -
commerce extérieur SENA. (Erica).

j'ai choisi un cours en ligne dans mon autre carriére et il elle s'appelait "Herramientas de
la Administracion™ (Laura).

J'ai eu beaucoup de cours qui utilisent les plates-formes en ligne quand j'ai étudié les
mathématiques et I'ingénierie a l'université nationale (Oscar).

Le temps employé par les étudiants dans le cadre de ces formations était varié, il y a ceux qui
s’en occupaient environ deux heures par jour et ceux qui s’en occupaient cing heures
hebdomadaires pendant deux mois et finalement ceux qui avaient suivi des formations de plus

de cent heures.

Les raisons données pour ceux qui n’ont pas eu I’expérience de suivre de formations en ligne
sont le manque d’offres de la part de 1’école de langues, la méconnaissance et la peur des
technologies et du travail autonome.

j'ai pensé que les cours présentielles sont mieux, en plus je n'ai pas eu la occasion de
prendre un cours en ligne (Erica).

vraiment, je préfere les cours présentiels et aussi je n'a pas eu I'opportunité. (Adriana).

Parce que I'université n'avait offert un cour comme ¢a. (Olga).
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-parce que j'ai peur la technologie et aussi parce que I'école de langue n'avait offert ce
type de cours en ligne (Cecilia).

Je n'ai pas été bon pour les cours en ligne, je dois apprendre a travailler de fagcon
autonome (Marta).

Nous avons proposé une liste des conditions pour réussir un cours en ligne afin de connaitre

un peu les représentations des étudiants par rapport a cette modalité :

Conditions Pourcentage
d’étudiants
Autonomie 23 %
Indépendance 9%
Communication 11 %
Technologie 17 %
Discipline 21 %
Motivation 19 %
Aucune des antérieures 0%

Tableau 34 : Aspects considérés importants pour réussir un cours en ligne

L’autonomie a la valeur la plus haute sans beaucoup se distancier de la discipline, de la
motivation et de la technologie. Ces résultats démontrent que les étudiants ont des notions sur
les conditions essentielles pour réussir un cours hybride. Les valeurs qui se rapprochent de la
moitié des précédentes sont attribuées a la communication et a 1’indépendance. Ces choix
nous indiquent que les étudiants ne confondent pas essentiellement les concepts
d’indépendance et d’autonomie, mais qu’ils ne connaissent pas bien I’importance de la

communication dans ce type de formation.

Suivre un cours en ligne dans le cadre de leur formation entierement en présentiel représente

pour les étudiants une activité qui :

Raisons Pourcentage
d’étudiants
est convenable 14 %
n’a rien a apporter 0 %
apportera de nouvelles connaissances 19 %
permettra de découvrir de nouvelles alternatives de formation 27 %
développera d’autres habilités 20 %
sera un défi intéressant 47 %
sera plut6t une expérience a découvrir 14 %
aucune des antérieures 0%
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Tableau 35 : Ce qui représente suivre un cours en ligne dans une formation en présentiel

Quoique les étudiants aient pensé que ce cours allait leur apporter quelque chose de bon, ils le
ressentaient comme un défi intéressant leur permettant de découvrir de nouvelles alternatives
de formation et de développer d’autres habiletés. Dans une proportion moins importante, ils
pensaient que le cours serait convenable et qu’il constituerait une nouvelle expérience a

découvrir.

8.1.1.1 Conclusion de I’enquéte sur le profil des étudiants

Ce questionnaire nous a permis de connaitre certaines caractéristiques des apprenants
participant de ce cours. Nous avons appris que le cours était composé par des étudiants
appartenant aux quatre premiers niveaux socioéconomiques, dont la plupart se concentraient
dans les strates deux et trois. La classe était constituée principalement par des filles (86 %) ;
I’age moyen des étudiants était de 20 ans, sauf dans les cas de deux filles &gées de 26 et 37
ans. Au moment de faire le questionnaire, aucun parmi eux n’était marié et certains devaient

participer aux frais familiaux.

Pour apprendre le frangais, ils se servaient principalement des notes prises en classe et des
recherches sur Internet. L’utilisation d’Internet est une condition favorable pour le
développement de notre cours, car c’est déja une approximation des nouvelles technologies et

du travail autonome.

Quant au temps employé dans d’autres activités obligatoires non académiques, il y a certains
qui y consacrent jusqu’a cinq heures par jour, ce qui représente une limitation du temps

disponible pour étudier et par conséquent 1’utilité d’un cours semi-présentiel.

En ce qui concerne leurs positions face a ce cours en modalité hybride, ils étaient divises, car
pour certains, il a été un choix et pour d’autres une derniére alternative, certains étaient pour
les formations en ligne tandis qu’autres ne se sentaient pas a 1’aise avec les technologies, ni
assez autonomes. Tous pensaient que le cours représentait un défi et la découverte d’une
nouvelle alternative éducative demandant des capacités comme 1’autonomie, la discipline et la

motivation.
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8.1.2 Enquéte par questionnaire sur les objectifs des étudiants

En tant qu’outil de recherche, cette enquéte nous a permis de connaitre les attentes en termes
d’objectifs des étudiants par rapport au cours et, d’une certaine manicre, leur degré de
compromis et d’autonomie, car un étudiant autonome est capable de déterminer ses objectifs
(Holec, 1979).

Les objectifs concernant I’apprentissage d’une langue étrangére sont exprimés par les
étudiants comme les activités pour atteindre un état idéal de connaissance et de maitrise de la
langue cible ; ou comme une liste des activités que selon eux les conduiraient vers cet état

idéal.

Nous avons distribué les objectifs présentés par les étudiants en fonction de leurs
caracteéristiques, selon les catégories suivantes : ’apprentissage ou perfectionnement de la
langue frangaise, le développement de l’autonomie, la reconnaissance et 1’utilisation de
stratégies cognitives et métacognitives, I’interaction et communication avec les autres, leur

formation en tant que futurs enseignants et 1’utilisation des TIC.

Cette deuxieme enquéte ne comportait qu’une seule question ouverte : Quels sont mes
objectifs ? Cette enquéte a été administrée en forme de devoir qualifiable, sa consigne est

apparue sur I’interface du cours comme le montre 1I’image suivante :

Plataforma Académica para pregrado y posgrado
1a Docencia

& Aprende en Linea Femmirinsin

Vicerectoria de Docencia - Universidad de Antioquia

UdeA » Comunicacion oral-escrita en francés » Tareas » Quels sont mes objectifs? » Ver tareas enviadas Actuakzar Tarca

une liste de vos objectifs personnels répondant a vos besoins et justifiez-les.

outon ci-dessous "Editar mi envic™ vous écrivez directement sur lespace

Image 6 : Capture d’écran des consignes pour I’enquéte-devoir sur les objectifs des étudiants

Apprentissage ou perfectionnaient de la langue francaise

Les objectifs exprimés par rapport a 1’amélioration de la langue francaise font toujours

référence a la reconnaissance de leurs faiblesses linguistiques et aux besoins de développer
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leurs compétences orales et écrites. lls présentent leurs objectifs en termes d’état final, mais

certains le font en citant les moyens pour les atteindre.

Les objectifs basés sur les objectifs institutionnels (ceux figurant dans le programme du

cours) :

Créer des bons essais argumentatifs, narratifs et informatifs, de maniere claire et
logique. Comprendre et résumer textes de thémes généraux. Pouvoir interviewer
quelqu'un. Faire un bon exposé en utilisant correctement la langue francaise (Jaime).
Etre capable d’analyser et d’interpréter des textes, des discours et de les résumer.
Elaborer des textes argumentatifs et informatifs (Marina).

Les objectifs personnels pour mieux maitriser leurs habiletés linguistiques.

Je dois reprendre ma base de grammaire dés le début a renforcer, a enrichir et a affirmer
ma production écrite du francais/ Elever mon niveau de compréhension de la production
orale et d'écoute (Erica).

Améliorer la prononciation et la fluidité du frangais/ Avoir la capacité de comprendre
des audios et des enregistrements en francais standar /Avoir la capacité de comprendre
des audios et des enregistrements en francais standard /Interpréter de maniere correcte
les idées des auteurs (Jaime).

Améliorer m’habilité orale pour m’exprimer(Marina).

Je veux aussi pratiquer et améliorer le frangais (a I’écrit et a I’orale) simplement parce
que je l'aime et je serais heureuse de le bien écrire et le parler avec fluidité (Olga).

D’autres étudiants présentent leurs objectifs en termes d’actions :

Utiliser quotidiennement la communication orale et écrite dans la langue francaise,
J'écris cet objectif parce que parfois je ne trouve pas le temps pour faire la pratique de
cette langue (Gilma).

Apprendre 10 nouveaux mots par jour. - regarder tous les jours le journal télévisé d’une
chaine qui diffuse en francais, écouter de la musique francaise/ Utiliser tous mes réseaux
sociaux y ma portable en francais: cela m'aidera a utiliser le francaise tous les jours et je
m'y habitue (Marta).

Mintégrer dans un environnement frangais et parler le francais tous les jours (pour
avoir plus de confiance en moi et plus de facilité a parler en frangais) (Erica).

Les étudiants ont exprimé ces objectifs comme des résultats a atteindre ou comme des actions
pour faire des progrés. Dans les premiers, il y a eu ceux qui se limitent aux objectifs
institutionnels et d’autres qui ont envisagé des objectifs pour améliorer leurs habiletés
linguistiques. Dans les secondes, la priorité est d’établir une routine de pratique de la langue

cible, sans faire aucune référence ni a la modalité ni au contenu du cours.
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Cette information nous révele une certaine difficulté pour bien différentier et établir les
priorités des objectifs. Cependant, ils sont conscients de leurs faiblesses et connaissent des
stratégies et des actions possibles considérées comme efficaces. Nous considérons
qu’exprimer les objectifs en termes d’actions indique une avancée dans la réflexion sur
« comment faire pour réussir » au lieu de les exprimer comme un simple but stipulé dans les

objectifs institutionnels.
Développement de I’autonomie

Ayant connaissance de la modalité hybride, les étudiants citent de nouveaux objectifs dérivés
de cette modalité. Ils sont conscients de I’importance d’un certain degré d’autonomie pour
compenser I’absence de séances en présentiel et la pression constante de 1’enseignant. A ce
sujet, ils ont présenté des objectifs tels que :

Respecter le calender pour réaliser avec une bonnes qualités travaux et a temps. Je pose
cet objectif puisque je laisse la majorité de mes travaux pour les faire au dernier moment
(Gilma).

Puisque cette course c’est semi-présentiel, un objective doit étre de profiter de
[’opportunité d’améliorer mon autonomie et auto discipline. Des qualités, que par moi,
sont trés difficiles de conquérir (Adriana).

Développer une bonne autonomie d’apprentissage parce que mon temps ne pas tres
généraux (Ligia).

Ces objectifs font tous allusion a la gestion du temps et a la discipline, deux conditions qui
sont difficiles chez les étudiants, qui sont habitués a se limiter aux commandes de
I’enseignant. Les éléments employés pour parler d’autonomie ne sont pas aussi divers que
chez Albero (2003), pour eux, I’autonomie se limite a la bonne disposition et a I’initiative

propre pour travailler.
Reconnaissance et utilisation des stratégies cognitives et métacognitives

Deux des sept domaines présentés par Albero (2003) sont le cognitif et le métacognitif. Peu
d’étudiants ont cité explicitement des objectifs qui appartiennent a ces domaines, mais y ont
fait reférence.

Stratégies métacognitives

Etre capable de réfléchir sur mon propre processus d’apprentissage (Marina).

Fixer des objectifs pour quantifier mes progrés: En fait si je répéte mes objectifs, je vais
faire une avance rapide ce qui me motivera de continuer ma progression (Marta).
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Réfléchir sur les stratégies d'apprentissage et faire une conscience a pres de I'autonomie
pour I'acquisition d'une langue étrangére (Laura).

Réfléchir sur mon apprentissage constamment, pour développer Il'autonomie et
I'indépendance (Valeria).

Stratégies cognitives

Je veux apprendre des stratégies qui peuvent m'aider a lire et comprendre rapidement
une petite histoire suffisamment bien pour esquisser les principaux éléments de l'intrigue
(Oscar).

Utiliser tous mes réseaux sociaux y ma portable en francais: cela m'aidera a utiliser le
francaise tous les jours et je m'y habitue (Marta).

Lire : littérature classique francaise (Victor Hugo), articles et des nouvelles. Ecouter
audois sur l’internet, écouter des nouvelles et écouter musique. Tout cela m'aidera a étre
en contact avec la langue tout le temps. Consulter les sujets vus dans la classe et ainsi
aider a mes améliorations en langue. Commencer a faire un texte par la semaine, dans
lequel j'applique les nouveaux contenus appris (Erica).

Ces deux types d’objectifs concernent deux aspects tres importants dans les stratégies
d’apprentissage qui nous menent a penser que ces ¢tudiants ont déja réfléchi a leur processus

d’apprentissage et aux moyens pour acquérir efficacement la langue cible.

Interaction avec les autres

Un étudiant autonome connait bien la différence entre autonomie et isolement, c¢’est pour cette
raison que les relations sociales sont aussi comprises dans les domaines proposés par Albero
(2003). Certains étudiants ont cité des objectifs en les mentionnant, quoiqu’ils n’aient pas fait

la connexion directe avec 1’autonomie.

Participer activement dans les items du programme en pratiquant langue en interaction
avec les autres (Gilma).

Etre capable de tenir une conversation avec une autre personne et interpréter de maniére
correcte les idées des auteurs (Jaime).

Je veux mieux communiquer avec les francophones natifs et je pense que I'apprentissage
de discours informel m'aiderait beaucoup (Oscar).

Connaitre les copains du cours et réaliser activités pour qu'existe une rétro-alimentation
des sujets déja vus et les sujets nouveaux (Laura).
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Formation initiale comme enseignants

Plusieurs objectifs vont plus loin que ceux du cours, I’apprentissage attendu est vu comme
une projection de I’exercice du métier d’enseignant. Cette perception nous indique qu’ils ont
reconnu I’importance du cours dans leur formation et ’applicabilité de I’apprentissage dans
leur vie professionnelle.

En savoir plus sur la culture francaise a un niveau général, parce que je n'ai jamais prété
attention a cette question et je pense qu'il est important qu'un futur enseignant de
francais ont une vaste connaissance de la culture francaise et la langue que je
enseignerai (Erica).

Acquérir une connaissance excellente du processus enseignement - apprentissage de la
langue francaise pour la vie professionnel et personnelle (Cecilia).

Développer mon aptitude a parler en public, parce que je pense que c’est trés important
dans le monde académique et professionnel (Erica).

Apprendre des nouveaux concepts pédagogiques pour ma vie professionnelle (Ligia).

Utilisation des TIC

En ce qui concerne la modalit¢ hybride, les étudiants savaient qu’ils allaient vivre une
expérience nouvelle, suivre en cours a I’aide d’une plateforme, dans leur formation en
langues. Certains avaient déja vécu cette expérience dans un autre contexte, mais la
combinaison de I’apprentissage du francais avec des TIC s’est avérée comme un défi.

Améliorer mes habilités pour faire une bonne utilisation des technologies
d’apprentissages et les autres programmes qui complétent la plate-forme. Mon intention
c'est d'apprendre ne seulement la langue francaise, mais aussi I'usage des technologies
(Gilma).

Comprendre ce dispositif hybride comme un outil que développera ma responsabilité,
indépendance et autonomie en relation avec l’étude de langues étrangeéres (Olga).

Connaitre I'usage de la Platform Moodle /Apprendre sur l'usage des outils informatiques
/Analyser les avantages et les désavantages qui peuvent m’offrir  l'apprentissage d'une
langue de forme virtuelle / Profiter I'Internet et la Platform Moodle (Cecilia).

Utilité dans la formation initiale

Dans ce cas spécifique, je veux apprendre sur le dispositif hybride (parce qu’il est la
premier fois que je étude avec ¢a). A mon avis, je pense qu il est une bonne stratégie pour
apprendre parce qu’il est dynamique et il utilise quelques ressources technologiques que
je pourrait utiliser dans mon travail comme professeure (Olga).

Je dois profiter de ['utilisation des logiciels, pour augmenter mes connaissances des
TICs comme une autre maniéere d’apprendre et d’enseigner. Connaissance que m’aidera
dans mon processus comme étudiante et future enseignante (Adriana).
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8.1.2.2 Conclusion de I’enquéte sur les objectifs des étudiants

L’ensemble des objectifs présentés par les étudiants, tout au début du cours, nous a permis
d’avoir un bilan général de ce qu’ils attendaient du cours et de sa modalité hybride. Ce bilan
nous a aidée a identifier directement certaines des caractéristiques, chez les étudiants, qui sont
liées a 1’autonomie, et de maniére indirecte, a leur disposition a changer dans le but d’une
amélioration a court et a long terme. Aucun des étudiants n’a présenté un ensemble
d’objectifs couvrant tous les sept domaines d’Albero (2003), mais I’ensemble des objectifs de
toute la classe s’est rapproché des conditions des domaines : technique, méthodologique,
cognitif, métacognitif et social. Les seuls domaines que nous n’avons pas identifiés dans leurs

objectifs ont été le domaine psychoaffectif et le domaine informationnel.

8.1.3 Enquéte par questionnaire sur les stratégies d’apprentissage

utilisées par les étudiants pour apprendre une langue étrangere

La troisiéme enquéte concernait les stratégies utilisées par les étudiants pour apprendre le
francais (cf. annexe 2). La connaissance de ces stratégies nous a permis de faire un lien entre
elles et le degré d’autonomie des étudiants, ainsi que de faire des modifications dans notre
dispositif pour favoriser certaines d’entre elles et pour développer d’autres qui ont été
trouvées faibles, mais importantes. Ce questionnaire, administré en ligne a travers Google
forms, était divisé en six parties selon le type de stratégies : stratégies de mémorisation,

cognitives, de compensations, métacognitives, affectives et sociales.

Nous considérons important de connaitre les stratégies employées par les étudiants afin de les
mettre en relation avec leur degré de développement de 1’autonomie et de nous appuyer sur

cette information pour favoriser le déroulement du cours.

Les hypotheses qui nous ont conduite a I’administration de ce questionnaire ont été :
» Les stratégies d’apprentissage dépendent du contexte et des ressources disponibles ;
»Les stratégies d’apprentissage varient selon le degré d’autonomie et des connaissances
des étudiants ;

» Les stratégies d’apprentissage peuvent étre modifiées et apprises.

Ce questionnaire est extrait de celui qui est proposé en espagnol par Orrego et Diaz (2010), et

que nous avons traduit en frangais. Cet inventaire de stratégies pour l’apprentissage de
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langues etrangeres a permis de nous renseigner sur les actions des etudiants pour apprendre le

frangais.

Ce questionnaire a questions fermées est composé des 75 propositions concernant des
stratégies d’apprentissage. Elles sont divisées en stratégies directes et indirectes. Les
stratégies directes sont subdivisées en stratégies de mémorisation, cognitives et de
compensation. Les stratégies indirectes en stratégies métacognitives, affectives et sociales.

Le questionnaire a été mis en ligne sur la plateforme. Il a été administré au début du cours et
son remplissage a été obligatoire, donc qualifiable. Nous nous sommes a nouveau servie du

Google forms pour I’administrer.

Les étudiants devaient lire la description de chaque stratégie et indiquer une seule réponse. Il
y en avait cing options possibles. Les étudiants devaient choisir celle qui exprimait le mieux,
en termes de la fréquence, ce qu’ils faisaient pour apprendre le frangais. Ces chiffres

correspondaient a des adverbes de fréquence :

1. Jamais 2. Rarement 3. Quelquefois 4. Souvent 5. Toujours
Pour standardiser la compréhension de ces adverbes, ils étaient décrits comme suit :

Jamais signifie que I'affirmation est trés peu présente ; ou que vous vous comportez de
la maniere décrite dans I'affirmation seulement & des moments trés rares.

Rarement signifie que I'affirmation n'est pas généralement vraie ; autrement dit que
vous vous comportez de la maniere décrite dans I'affirmation moins de la moitié du
temps.

Quelquefois signifie que I'affirmation est vraie la moitié du temps ; ou que vous vous
comportez parfois de la maniére décrite dans l'affirmation et parfois non, et ces
moments tendent a se produire avec la méme fréquence.

Souvent signifie que [I'affirmation est habituellement vraie ; ou que vous vous
comportez de la maniére décrite dans I'affirmation plus de la moitié du temps.

Toujours signifie que I'affirmation est vraie presque tout le temps ; ou que vous vous
comportez presque toujours de la maniére décrite dans I'affirmation®®’.

Une précision finale est mise pour éviter les confusions entre le réel et 1’idéal et entre les
bonnes et les mauvaises réponses :

Répondez en termes de validité de I'affirmation décrivant ce que vous faites et NON en
termes de ce que vous croyez que vous devriez faire ou que d'autres personnes font. 1l
n'y a pas de réponses correctes ni incorrectes pour les affirmations.

197 Sj cette phrase n’est pas compréhensible en frangais, il faut souligner qu’elle n’a présenté aucune difficulté
de compréhension pour les étudiants eux-mémes.
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Nous présentons ici les résultats obtenus selon les regroupements des stratégies. Le nombre de
réponse correspond a 15 participants, car 1’étudiant qui ne faisait pas partie de la classe ni de
la recherche, 1’a rempli a cause d’un malentendu. En tout cas nous considérons que sa

participation n’altére ni affecte les objectifs de ce questionnaire.

Nous avons décidé de faire I’analyse a partir des fréquences : toujours, souvent, rarement et
jamais, car la fréquence quelquefois, étant au milieu, est plus de I’ordre d’une action

éventuelle et non habituelle, comme dans les quatre autres options.

Nous nous arréterons sur les stratégies dont le nombre de choix est égal ou supérieur a 8, car
ce chiffre représente plus de la moitié des étudiants. Ces résultats suffisent a nos objectifs
pour connaitre les stratégies les plus et les moins employées par les étudiants pour apprendre
le francais. La connaissance de ces stratégies nous a fourni des éléments importants qui sont

liés a notre dispositif hybride autonomisant.

A noter aussi que nous avons proposé cette enquéte comme un devoir ayant une valeur
del2.5% sur la note du module, afin de nous assurer la participation des étudiants, tous les
étudiants ont eu comme note 4.5/5.0 pour compenser les différences notamment en ce qui

concerne les commentaires laissés dans I"espace intitulé « autre ».
8.1.3.1 Stratégies directes

Stratégies de mémorisation

Le tableau suivant présente les stratégies proposées et le nombre d’étudiants ayant choisi une

des cinq fréquences proposees

# | Stratégies de mémorisation :
Ce que vous faites pour ne pas oublier ce que vous avez

appris.

= Jamais
™IRarement
“lQuelquefois
*ISouvent
“"Toujours

Pour apprendre un nouveau mot

o
(SN
N
o
ol

1 | Je les associe avec mes connaissances précédentes

2 | Je fais une phrase avec le mot pour m’en rappeler 1 |4 |5 |5 |0
3 | Je le mets dans mes listes de vocabulaire classées. Par exemple : verbes, |0 |2 |5 |5 |3

nourriture. ..

4 | J’associe sa prononciation a celle d’un autre mot connu qui m’est familier. |1 |2 |4 |3 |6
5 | Je fais des rimes pour m’en rappeler 6 |1 |5 |2 |1
6 | Je me rappelle du mot en faisant des images mentales ou des dessins. 1 |2 |1 |6 |5
7 | Je visualise mentalement son écriture. 1 |2 |1 |6 |5
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8 | J'utilise une combinaison de sons et d’images pour m’en rappeler. 1 |2 |3 |6 |3
9 | Je fais une liste de mots connus qui sont en relation avec le nouveaumot, et (6 [6 |2 |1 |1
puis je fais de lignes pour montrer la relation.
10 | Je me rappelle de sa position sur une page ou de I’endroit ou je I'aivuou |1 |3 |5 |5 |1
écouté pour la premieére fois.
11 | Je me sers de fiches pour marquer d’un c6té le mot et de 'autre c6té sa |3 |5 |3 |3 |1
signification ou un autre type d’information utile.

12 | Je fais des mouvements physiques associés au mot. 3 |2 |5 |5 |0

Aprés avoir appris un nouveau materiel 1 (2 |3 |4 |5

13 | Je le révise fréquemment. 0 (4 |4 |5 |3

14 | Je fais un horaire des révisions de sorte qu'initialement 4 |5 |4 |3 |0
les sessions soient plus fréquentes et progressivement plus séparées.

15 | Je reviens sur des sujets auparavant appris. 0 (2 |7 |4 |2

Tableau 36 : Stratégies de mémorisation et nombre de choix selon la fréquence d’utilisation

Les choix des fréquences toujours et souvent, sont distribués ainsi :
11/15 étudiants ont choisi les stratégies: N°1 (Je les associe avec mes connaissances
précédentes), N°6 (Je me rappelle du mot en faisant des images mentales ou des dessins) et la

N° 7 (Je visualise mentalement son écriture).

9/15 étudiants ont choisi la N°4 (J’associe sa prononciation a celle d’un autre mot connu qui
m’est familier) et la N° 8 (J’utilise une combinaison de sons et d’images pour m’en rappeler),

ces deux stratégies sont tres liées a celles du paragraphe précédent.

Et 8/15 étudiants ont choisi les stratégies N° 3 (Je le mets dans mes listes de vocabulaire
classées. Par exemple : verbes, nourriture...) et N° 13 (je révise fréquemment le nouveau

matériel appris).

Si nous regardons les choix faits par 8 étudiants (plus de la moitié) sur les fréquences

rarement et jamais nous voyons que :

12/15 étudiants ont choisi la stratégie N° 9 (Je fais une liste de mots connus qui sont en
relation avec le nouveau mot, et puis je fais de lignes pour montrer la relation.); 9/15 étudiants
la stratégie N° 14 (Je fais un horaire des révisions de sorte qu'initialement les sessions soient
plus fréquentes et progressivement plus séparées.) et 8/15 ont choisi la stratégie N° 11 (Je me
sers de fiches pour marquer d’un c6té le mot et de I’autre coté sa signification ou un autre

type d’information utile).
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En somme, les choix faits par plus de la moitié des étudiants dans les deux fréquences :
souvent et toujours nous indiquent que I’acquisition d’une langue se construit peu a peu et
qu’une stratégie pour apprendre efficacement consiste a faire appels aux anciennes
connaissances. Par ailleurs, la représentation visuelle des mots, plus notamment par 1’écriture,
est un mécanisme tres efficace pour mémoriser un mot (ce fait on peut le constater lors des
séances quand les étudiants demandent d’écrire au tableau le mot prononcé). Découvrir
I’utilisation de cette stratégie est convenable pour un cours qui se sert d’une interface pour
présenter le contenu du cours : théorie, activités, moyens de communication et participation

des autres.
En revanche les choix faits par plus de la moitié des étudiants dans les fréquences rarement et
jamais révélent le manque des stratégies ou plutdt des techniques tres spécialisées pour

apprendre une langue étrangeére.

Stratégies cognitives

# | Stratégies cognitives 1123 |4]|°
Ce que vous faites pour réfléchir sur votre apprentissage en analysant et
en synthétisant ce que vous avez appris.

16 | Je répéte a I’oral ou a I’écrit de nouvelles expressions pour les pratiquer.

17 | J’essaie d’imiter la maniére de parler des natifs.

18 | Je lis une histoire ou un dialogue le nombre de fois nécessaires a ma compréhension.

19 | Je révise ce que j’écris afin d’améliorer mon écriture.

20 | Je pratique les sons propres du francais.

21 | Jutilise les expressions idiomatiques.

22 | Jutilise et combine différemment les mots familiers pour faire de nouvelles phrases.

23 | Je commence des conversations en frangais.

24 | Je regarde la télé, je vois des films ou j’écoute la radio en frangais.

25 | J’essaie de penser en frangais.
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26 | J assiste et je participe dans des événements ou on parle frangais qui sont dehors la
salle de classe.

N
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27 | Je lis en francais pour plaisir.

N
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~
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28 | J*écris des notes personnelles, des messages, des lettres ou des rapports en frangais.

o
[EEN
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N

29 | D’abord je fais une premiére lecture afin d’identifier I’idée principale, ensuite je relis
plus soigneusement.

30 | Je cherche des détails spécifiques dans ce que je lis et j’écoute.

31 | Je me sers du matériel de référence : dictionnaires ou glossaires.

[l B o]

32 | Je prends des notes dans les cours de francais.

33 | Je fais des résumés personnels en frangais 0

34 | Je suis des régles générales dans de nouvelles situations lors d’utilisation du frangais.

35 | J arrive a trouver le sens d’un mot en le divisant dans les parties que j’en comprends.

36 | Je cherche des similitudes et des différences entre le francais et I’espagnol.
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37 | J’essaie de comprendre ce que je lis ou j’écoute de maniére globale, ¢’est-a-dire sans
traduire mot a mot.

38 | Je fais attention a ne pas transférer des mots ou des concepts de I’espagnol au |2 |1 (8 |4 |0
francais.

39 | Je cherche des modeéles de la langue francaise. Exemple : I’ordre des mots dansune |0 |6 |1 |5 |3
phrase, les prépositions des différents verbes.

40 | Je développe ma propre compréhension de la maniére dont fonctionne le francais, |0 [ 3 |3 |8 |1
méme si en révisant je dois aborder de nouvelles informations.
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Tableau 37 : Stratégies cognitives et nombre de choix selon la fréquence d’utilisation

Les choix des fréquences toujours et souvent sont en ordre décroissant les suivantes :

14 étudiants ont choisi : N° 36 (Je cherche des similitudes et des différences entre le francais
et D’espagnol). Ce qui révele I'importance de la premicre langue et la conscience des
similitudes existantes entre ces deux langues romanes. Cela peut aussi constituer un

inconvénient a cause de I’interférence de 1’espagnol.

13 étudiants ont choisi : N° 32 (je prends des notes dans les cours de frangais). C’est une
pratique tres commune dans notre culture éducative, N°17 (J’essaie d’imiter la maniére de
parler des natifs). Les étudiants sont conscients de I’importance d’avoir un trés bon niveau de
langue, car pour eux les langues étrangeres (anglais et francais) sont leur spécialité et leur

enseignement sera leur métier.

11 étudiants ont choisi : N°18 (Je lis une histoire ou un dialogue le nombre de fois nécessaires
a ma compréhension). N° 19 (Je révise ce que j’écris afin d’améliorer mon écriture), N° 31 (Je
me sers du matériel de référence : dictionnaires ou glossaires). Ces stratégies sont tres

communes et utilisées dans notre contexte.

10 étudiants ont choisi : N°16 (Je répete a 1’oral ou a I’écrit de nouvelles expressions pour les
pratiquer) ; N° 25 (J’essaie de penser en frangais) ; N°37 (J’essaie de comprendre ce que je lis
ou j’écoute de maniére globale, ¢’est-a-dire sans traduire mot a mot). Ces stratégies sont

employées par des étudiants des niveaux intermédiaires et avancés.

9 étudiants ont choisi : N° 20 (Je pratique les sons propres du francais) ; N°29 (D’abord je fais
une premicre lecture afin d’identifier I’idée principale, ensuite je relis plus soigneusement) ;
N°40 (Je développe ma propre compréhension de la maniere dont fonctionne le francais,
méme si en révisant je dois aborder de nouvelles informations). L’emploi de ces stratégies
révele I'apprentissage systématique d’une langue étrangere qui se développe au fur et a

mesure que les étudiants avancent dans leur processus.

8 étudiants ont choisi : N° 22 (J’utilise et combine différemment les mots familiers pour faire

de nouvelles phrases) ; N°24 (Je regarde la télé, je vois des films ou j’écoute la radio en
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francais) ; N°30 (Je cherche des détails spécifiques dans ce que je lis et j’écoute) et N° 39 (Je
cherche des modeles de la langue frangaise. Exemple : I’ordre des mots dans une phrase, les
prépositions des différents verbes).

En ce qui concerne les choix faits par 8 étudiants ou plus dans les fréquences rarement et

jamais nous avons :

9 étudiants ont choisi : N° 26 (J’assiste et je participe dans des événements ou on parle
frangais qui sont dehors la salle de classe). Ces résultats ne nous ont pas étonnée, car il n’y a
pas assez d’offres dans 1’université ni dans la ville. L’alliance frangaise invite de temps en
temps a des événements, mais pour certains étudiants, I’assistance demanderait un effort

additionnel, parfois pas facile a faire.

Les résultats des stratégies cognitives nous indiquent que la langue maternelle a encore une
trés grande importance dans 1’apprentissage du FLE, nonobstant, les étudiants sont conscients
de I’importance de copier la mani¢re de parler des natifs et d’essayer de penser en frangais. La
prise de notes est une habitude qui est enracinée depuis le secondaire, voire avant, et dans
laquelle les étudiants ont une grande confiance. Ce fait est explicable parce que les activités
éducatives se développent autour de la lecture de différentes maniéres comme : la récitation,
la prise de notes et I’analyse des textes. L’écriture a ainsi des effets sur 1’apprentissage grace a

ses implications cognitives (Olson, 2005).

Les étudiants s’inquiétent de bien comprendre les idées principales des textes, ils lisent ainsi
un texte plusieurs fois jusqu’a le comprendre et pour bien écrire, ils s’appuient sur du matériel

de référence et révisent et corrigent leurs compositions.

Pour apprendre de nouvelles expressions ils les répétent et essaient de ne pas les traduire mot

a mot.

Pour comprendre la langue, chacun développe sa propre compréhension de la langue en
cherchant des modeles propres, des détails spécifiques et en la comparant avec 1’espagnol.
Une maniere de se mettre en contact avec la langue est 1’utilisation des médias ou des

moyens audiovisuels.

En ce qui concerne les stratégies les moins employées, les résultats nous indiquent les

difficultés pour certains a utiliser des stratégies pour assister et participer a des événements ou
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on parle francais qui sont en dehors de la salle de classe ainsi qu’a lire en frangais par plaisir.
Et sur une échelle plus basse, la difficulté a écrire des notes personnelles, des messages, des
lettres ou des rapports en frangais et a faire attention a chercher des modéles de la langue

francaise.

Stratégies de compensation

# | Stratégies de compensation 112(3|4|5
Ce gue vous faites en utilisant la langue apprise pour élargir vos connaissances.
41 | Je donne un coup d'ceil préalable a la legon pour avoir une idée 112|831

générale sur son contenu, comment elle est organisée et comment elle se met en relation
avec ce que je sais.

42 | Quand quelqu’un parle en frangais, j’essaie de concentrer mon attention sur ses paroles | 0 |0 | 1 | 6 | 8
pour ne pas penser a d’autres choses qui ne sont pas en relation avec.

43 | Je décide a I’avance de faire attentions aux sujets spécifiques de la langue, par exemple | 3 [0 |2 [ 4| 7
. je me focalise sur les sons prononcés par les natifs.

44 | Pessaie de me renseigner sur les méthodes pour mieux apprendre le francais enlisant | 0 |52 |8 | 0
de livres ou des articles ou en parlant avec d’autres de comment apprendre.

45 | Je fais un horaire pour étudier et pratiquer les francais de maniére consistante, etnon | 3 (3 |5 |4 |0
seulement sous la pression d’une note.

46 | Je range, dans mon cahier, mes notes de francais pour y noter de l'information |0 |0 [5| 7 |3
importante concernant cette langue

47 | Je projette mes objectifs en ce qui concerne I'apprentissage du frangais, par exemple:a |0 |2 | 7 | 5|1
quel niveau j’aimerais arriver ou comment j’aimerais me servir de cette langue a long

terme.

48 | Je me prépare pour une activité en francais (par exemple : un débat, un exposé...) |0 |1 |1 |6 |7
j’examine, selon la nature de la tache, mes connaissances et mes habiletés a ce
moment-Ia.

49 | J'identifie clairement le but d’une activité linguistique. Par exemple, trouver l'idée | 0 |0 | 6 | 8 | 2
générale ou des faits spécifiques dans une activité d'écoute.

50 | Je me responsabilise pour trouver des occasions de pratiquer le francais. 21243 |4

51 | Je cherche activement des personnes pour parler en francais. 116|1|6]|1

Tableau 38 : Stratégies de compensation et nombre de choix selon la fréquence d’utilisation

Les stratégies utilisées dans les fréquences toujours et souvent par plus de 8 étudiants sont en
ordre décroissant les suivantes : 14 étudiants ont choisi la stratégie N° 42 (Quand quelqu’un
parle en francais, j’essaie de concentrer mon attention sur ses paroles pour ne pas penser a

d’autres choses qui ne sont pas en relation avec).
13 étudiants ont choisi : N° 48 (Je me prépare pour une activité en frangais (par exemple : un
débat, un exposé...) j’examine, selon la nature de la tache, mes connaissances et mes habiletés

a ce moment-1a).

11 étudiants ont choisi : N° 43 (Je décide a I’avance de faire attentions aux sujets spécifiques

de la langue, par exemple : je me focalise sur les sons prononcés par les natifs).
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10 étudiants ont choisi : N° 46 (Je range dans mon cahier ou mes notes de frangais pour y
marquer de I’information importante concernant cette langue). Cette stratégie est fort liée a la

N°32.

8 étudiants ont choisi: N° 44 (J’essaie de me renseigner sur les méthodes pour mieux
apprendre le francais en lisant de livres ou des articles ou en parlant avec d’autres de
comment apprendre). Le contact avec les autres est sans doute un des atouts dans

I’apprentissage de n’importe quelle discipline.

En ce qui concerne les choix faits par 8 étudiants ou plus dans les fréquences rarement et
jamais nous n’en avons pas retrouvé. Cependant, les choix dans ce type de stratégies sont bien
divisés. La plupart des choix qui dépassent la moitié¢ des étudiants est situé dans 1’ensemble

des fréquences quelquefois et souvent :

14 étudiants ont choisi : N° 49 (J'identifie clairement le but d’une activité linguistique. Par

exemple, trouver I'idée générale ou des faits spécifiques dans une activité d'écoute).

12 étudiants ont choisi : N° 46 (Je range, dans mon cahier, mes notes de francgais pour y noter
de D’information importante concernant cette langue). Une fois de plus on corrobore

I’importance de la prise de notes.

N° 47 (Je projette mes objectifs en ce qui concerne I'apprentissage du francais, par exemple : a
quel niveau j’aimerais arriver ou comment j’aimerais me servir de cette langue a long terme).
La clarté sur les objectifs est une des caractéristiques des étudiants autonomes. Les objectifs

se constituent des buts a atteindre et des déclencheurs de la motivation.

11 étudiants ont choisi : N° 41 (Je donne un coup d'ceil préalable a la legon pour avoir une
idée générale sur son contenu, comment elle est organisée et comment elle se met en relation

avec ce que je sais).
10 étudiants ont choisi : N° 44 (J’essaie de me renseigner sur les méthodes pour mieux

apprendre le francais en lisant de livres ou des articles ou en parlant avec d’autres sur

comment apprendre).
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Comme bilan, nous pouvons dire que les étudiants emploient des stratégies pour essayer de
rester concentrés sur les paroles écoutées en francais ainsi que sur les objectifs fixés avant une
activité. Et en ce qui concerne la préparation d’un exposé ou en débat en francais, les
¢tudiants se préparent a I’avance selon leurs connaissances et habiletés. Dans leurs cahiers, ils

marquent I’information importante sur cette langue pour y revenir apres.

D’autres stratégies sont employées de maniere fréquente (souvent) par certains et
occasionnelle par d’autres. Ces stratégies concernent 1’identification du but d’une activité et la
prévisualisation d’une lecon pour comprendre préalablement sa structure. En ce qui concerne
I’apprentissage du FLE, ils projettent leurs objectifs et buts et se renseignent sur des méthodes
pour mieux apprendre et dans leurs cahiers, ils écrivent l’information que considérent

importante pour leur apprentissage.

8.1.3.2 Stratégies Indirectes

Stratégies métacognitives

=
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# | Stratégies métacognitives
Ce que vous faites pour diriger et comprendre votre processus d’apprentissage.

52 | J’évalue mon progrés général dans ’apprentissage du frangais.

53 | J’apprends de mes erreurs lors de ’utilisation du frangais.

54 | J’essaie d’observer mes erreurs linguistiques pour trouver leurs causes.

55 | J’identifie les objectifs de chaque activité.

56 | J’identifie mes besoins pour atteindre les objectifs.

57 | Je projette chaque jour ou chaque semaine mes buts dans l'apprentissage du frangais.

58 | Je réunis le matériel nécessaire pour réaliser une tache déterminée.
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59 | Quand je travaille sur une tache d’apprentissage, je fais des efforts pour m’y concentrer.

Tableau 39 : Stratégies de métacognitives et nombre de choix selon la fréquence d’utilisation

Tous les stratégies sont utilisées dans les frequences toujours et souvent par 8 étudiants ou
plus, sauf la N° 57 (Je projette chaque jour ou chagque semaine mes buts dans I'apprentissage
du francais). Le nombre de choix pour cette stratégie est de 1, ce qui signifie le manque de
planification et de gestion préalable des activités. La procrastination n’est pas rare chez les
jeunes Colombiens, les étudiants n’y échappent pas. Pour les jeunes il n’est pas facile de bien
gérer leur temps. La capacité d’organisation des activités et la bonne gestion du temps est une

des caractéristiques d’un étudiant autonome.

Ces résultats nous indiquent que les etudiants emploient régulierement des stratégies

métacognitives comme évaluer leurs processus d’apprentissage, apprendre de leurs erreurs et
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chercher leurs causes. lls utilisent aussi des stratégies pour identifier les objectifs de chaque
activité et déterminer leurs propres besoins pour les atteindre. En ce qui concerne la
réalisation des taches, ils savent réunir le matériel nécessaire et essayent de se concentrer pour

la faire.

Stratégies affectives

# | Stratégies affectives 1 112|345
Ce que vous faites pour identifier et gérer vos sentiments favorables ou
défavorables vis-a-vis du FLE

IS

60 | Si je me sens angoissé de parler en frangais, j’essaie de me détendre. 2 |0]6]|3

61 | Je m'encourage avec des commentaires positifs pour continuer a travailler dureta faire |0 |2 [ 1|7 |5
de mon mieux dans I'apprentissage du francais.

62 | Je m'encourage activement a prendre des risques dans l'apprentissage du francais, [0 |2 |3 |8 |2
comme deviner la signification d’un mot ou essayer de parler méme en commettant
quelques erreurs.

63 | Je m’offre des cadeaux tangibles quand j'ai réussi a faire quelque chose de satisfaisant | 4 | 5|4 |1 |1
dans I’apprentissage du francais.

64 | Je fais attention aux symptdmes physiques de stress qui pourraient affecter mon |2 |2 (2 |5 | 4
apprentissage du francais.

65 | J’ai un journal privé ou j'écris sur mes sentiments durant I'apprentissage du frangais. 11|12(2|0|0

66 | Je discute avec quelqu'un a qui je fais confiance sur mes attitudes et sentimentsence |0 | 5|2 |6 | 2
qui concerne le processus d'apprentissage du francais.

Tableau 40 : Stratégies affectives et nombre de choix selon la fréquence d’utilisation

Les stratégies utilisées dans les fréquences toujours et souvent par 8 étudiants ou plus sont en

ordre décroissant les suivantes :

12 étudiants ont choisi : N° 61 (Je m'encourage avec des commentaires positifs pour continuer

a travailler dur et a faire mon mieux dans I'apprentissage du francais).

10 étudiants ont choisi: N° 62 (Je m'encourage activement a prendre des risques dans
I'apprentissage du francais, comme deviner la signification d’un mot ou essayer de parler

méme en commettant quelques erreurs).

9 étudiants ont choisi : N°64 (Je fais attention aux symptémes physiques de stress qui

pourraient affecter mon apprentissage du francais).

8 étudiants ont choisi : N°66 (Je discute avec quelqu'un a qui je fais confiance de mes attitudes
et sentiments en ce qui concerne le processus d'apprentissage du frangais).
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En ce qui concerne les choix faits par 8 étudiants ou plus dans les fréquences rarement et

jamais nous en avons retrouvé.

13 étudiants ont choisi : N° 65 (J’ai un journal privé ou j'écris sur mes sentiments durant
I'apprentissage du francais) ; 9 étudiants ont choisi : N°63 (Je m’offre des cadeaux tangibles
quand j'ai réussi a faire quelque chose de satisfaisant dans 1’apprentissage du francais).

Le reste de choix dans ces deux fréquences ne dépassent pas les 5 étudiants.

En ce qui concerne les stratégies affectives, les étudiants font attention aux symptémes
physiques de stress qui pourraient affecter leur apprentissage du francgais et s’encouragent
avec des commentaires positifs pour continuer a travailler durement. lls discutent sur leurs
attitudes et sentiments avec quelqu’un de proche vis-a-vis de leur processus d’apprentissage
de FLE. Pour vaincre leurs peurs, ils prennent aussi des risques pour deviner le sens d’un mot
ou a parler méme en commettant des erreurs. Les étudiants n’ont pas, parmi leurs stratégies
les plus fréquentes, I’habitude de s’offrir des cadeaux tangibles pour récompenser leurs
réussites dans 1’apprentissage du FLE, ni de registrer leurs sentiments vis-a-vis de

I’apprentissage de FLE, dans un journal privé.

Stratégies sociales

# | Stratégies sociales 1 (2 |3 |4 |5
Ce que vous faites pour interagir avec les autres dans votre
apprentissage du FLE.

67 | Si je ne comprends pas, je demande a mon interlocuteur de parler plus |1 |2 |3 |6 |3
lentement, de répéter ou de me clarifier ce qu'il a dit.

68 | Je demande a d'autres personnes de vérifier si j'ai compris ou j’ai parlé |1 |2 |2 |7 |3
correctement.

69 | Je demande aux autres de corriger ma prononciation. 1 |3 |3 |4 |4

70 | Je travaille en équipe avec mes pairs pour pratiquer, réviser ou partagerde |1 |2 |3 |5 |4
I’information.

71 | J’ai un copain ou une copine pour travailler régulierement en frangais. 5 |3 |3 |2 |2
72 | Quand je parle avec un natif, j'essaye de lui laisser savoir si jai besoin [4 |2 |2 |5 |2
d'aide.

73 | Quand je parle en frangais avec d’autres, je pose des questions pour faire [0 |0 |9 |4 |2
partie active de la conversation et pour montrer de I’intérét.

74 | J’essaie d’apprendre sur la culture des pays francophones. 0 |4 |2 |6 |3

75 | Je fais attentions aux pensées et aux sentiments des autres qui font partiede |1 |1 |7 |3 |3
mon entourage du frangais.

Tableau 41 : Stratégies sociales et nombre de choix selon la fréquence d’utilisation

Les stratégies utilisées dans les fréquences toujours et souvent par 8 étudiants ou plus sont en

ordre décroissant les suivantes :
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10 étudiants ont choisi : N°68 (Je demande a d'autres personnes de Vvérifier si j'ai compris ou

j’ai parlé correctement)

9 étudiants ont choisi : N° 67 (Si je ne comprends pas, je demande a mon interlocuteur de
parler plus lentement, de répéter ou de me clarifier ce qu'il a dit.) ; N° 70 (Je travaille en
équipe avec mes pairs pour pratiquer, réviser ou partager de 1’information) et la N° 74

(J’essaie d’apprendre sur la culture des pays francophones).

8 étudiants ont choisi : N°69 (Je demande aux autres de corriger ma prononciation).

En ce qui concerne les choix par 8 étudiants ou plus dans les fréquences rarement et jamais
nous en avons retrouvé un. La N° 71 (J’ai un copain ou une copine pour travailler
réguliérement en francais). Les conditions des étudiants de 1’école de langues ne permettent
pas 'utilisation de cette stratégie, car les étudiants ne suivent pas toujours les mémes cours et
leurs occupations ne facilitent pas les rencontres permanentes. Il est normal de trouver des
difficultés pour les travaux en bindmes, méme dans les séances en présentiel, surtout dans les

cas ou le travail doit continuer ailleurs.

Quant aux stratégies sociales les étudiants demandent aux interlocuteurs la correction de
fautes commises ainsi que de 1’aide en cas d’incompréhension. Pour les étudiants il est
important de bien comprendre pour ne pas perdre l’information et pour soumettre a
autoévaluation leurs connaissances. Avec leurs pairs, il travaillent en équipe pour réviser ou
partager de I’information, mais il n’est pas fréquent d’avoir un/e copain/e avec qui travailler

réguliérement.

Le tableau suivant concentre le nombre total de choix pour chaque stratégie. Cette vision

globale nous permet de mesurer les choix totaux en termes de fréquences et des stratégies.

Type de stratégie Jamais  Rarement Quelquefois  Souvent Toujours  Total de choix
Stratégies de mémorisation 28 43 56 65 36 228
Stratégies cognitives 14 55 105 121 78 373
Stratégies de compensation 10 21 42 60 34 167
Stratégies métacognitives 3 7 31 45 22 108
Stratégies affectives 19 18 20 30 18 105
Stratégies sociales 14 19 34 42 26 135
Total de choix par fréquence 88 163 288 363 214 1116

Tableau 42 : Grille récapitulative des choix selon le type de stratégie et la fréquence d’utilisation
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De maniere récapitulative en tenant compte de tous les choix faits dans les différentes
fréquences et dans les six types de stratégies, nous pouvons conclure de maniére quantitative

que :

Pour la fréquence jamais, le chiffre le plus haut des choix se trouve dans les stratégies de
mémorisation ; suivies en ordre décroissant par les stratégies affectives, ensuite dans la méme
proportion, par les stratégies cognitives et sociales et finalement par les stratégies

métacognitives.

Pour la fréquence rarement, le chiffre le plus haut des choix se trouve dans les stratégies
cognitives, suivies en ordre décroissant par les stratégies de mémorisation, ensuite par les

stratégies de compensation, les stratégies sociales, les stratégies affectives et métacognitives.

Pour la fréquence quelquefois, le chiffre le plus haut des choix se trouve dans les stratégies
cognitives, suivies en ordre décroissant par les stratégies de mémorisation, ensuite par les
stratégies de compensation, les stratégies sociales, les stratégies métacognitives et les

stratégies affectives.

Pour la fréquence souvent, le chiffre le plus haut des choix se trouve dans les stratégies
cognitives, suivies en ordre décroissant par les stratégies de mémorisation, ensuite par les
stratégies de compensation, les stratégies métacognitives, les stratégies sociales et les

stratégies affectives.

Pour la fréquence toujours, le chiffre le plus haut des choix se trouve dans les stratégies
cognitives, suivies en ordre décroissant par les stratégies de mémorisation, ensuite par les
stratégies de compensation, les stratégies sociales, les stratégies métacognitives et les

stratégies affectives.

Selon ces résultats de maniere générale, nous pouvons conclure que les stratégies les plus
utilisées par les étudiants sont les stratégies cognitives, suivies par les stratégies de
mémorisation, apres par les stratégies de compensation, ensuite par les stratégies sociales,

ainsi de suite par les stratégies métacognitives et finalement par les stratégies affectives.

Les fréquences d’utilisation de ces stratégies sont en ordre décroissant : Souvent, quelquefois,

toujours, rarement et jamais.
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Pour finir le questionnaire, nous avons demandé de répondre librement aux questions ouvertes
par rapport a 1’¢laboration du questionnaire, car pour des raisons temporelles nous n’avons
pas pu le tester avant. Voila tous les commentaires des étudiants. Nous n’identifions pas

1’étudiant, parce qu’avec le format de Google forms, les réponses sont anonymes.

Quand j'ai fini ce questionnaire, j'ai réalisé que mon processus d'apprentissage n'est pas
le meilleur. Je faisais ce processus tres inconscient et pour cette raison, je ne comprenais
pas les erreurs que j'ai commises et c'était un peu difficile pour I'apprentissage du
francais. Je peux dire qu'a partir de maintenant je vais essayer d'étre plus conscients de
ce processus et essayer d'améliorer mes habitudes d'étude.

Je consider que pour l'apprentissage du francais je doit étudier, pratiquer, écouter
différents types de vidéos, des chansons et des dialogues courts.

J'ai le probléme de l'audio et je le trouve un peu dificil. J'ai besoin de practiquer
I'écoute.

Par rapport a la question du natif, vraiment, je n'ai jamais eu contact avec quelqu'un
d'eux. Et par rapport a l'interaction avec la culture. Je crois que I'université doit
promouvoir des espaces ne seulement pour le travail de I'anglaise. Par example le club
de conversation ou la presentation de films.

Ces commentaires ne concernent pas la structure du questionnaire, mais donnent des détails

individuels pour préciser mieux I’information obtenue.

L’adresse suivante fait preuve de 1’existence du questionnaire, mais on ne peut pas y accéder,
parce que la réception de réponses est cldturée.
https://docs.google.com/forms/d/1L4Pub8FswBYWBC7KXNIp9UISY NPs-
1u6DxN2fogOKKI/viewform

8.1.4 Analyse comparative des reésultats des deux questionnaires sur

I’autonomie

La quatrieme enquéte de cette premiere étape a été un questionnaire (annexe 3) pour connaitre
le degré d’autonomie des étudiants au début du cours. Le questionnaire a été aussi administré
a travers Google forms sur un lien mis sur I’interface du cours, et a nouveau pour nous assurer
de la participation des éetudiants, ils ont eu une gratification sur leurs notes. Chacun des cing
modules représentait 20% de la note totale du cours. Nous avons attribué une valeur de 3.3%
au questionnaire dans les deux modules ou il a été administré. Tous les étudiants ont eu
4.5/5.0 comme note car tous y ont répondu, mais tous n’ont pas fait de commentaires. Ce
questionnaire a été divisé selon les sept domaines d’autonomie éetablis par Albero (2003) :

technique, informationnel, méthodologique, social, cognitif, métacognitif et psychoaffectif,
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sur lesquels nous nous sommes basée pour développer ce projet. Il comportait au total 48
questions fermées. Nous avons aussi ajouté un espace intitulé « autre » a la fin de chaque
domaine pour inviter a y écrire toute sorte de commentaire complémentaire concernant le
domaine en question. Les questions fermeées devaient étre répondues en choisissant une des
cing options mises en relation directe avec le niveau de performance, ainsi le numero « 1 »
correspondait au niveau mineur et le « 5 » au majeur. Cette échelle a été proposée pour deux
raisons : la premiére pour présenter une large série d’options de réponse et la deuxiéme, pour
nous approcher de la représentation des étudiants quant au systeme de qualification, car dans

cette université, la notation se fait sur 5.

Dans le cadre de cette recherche, nous avons administré deux fois un méme questionnaire sur
I’autonomie : au début et a la fin du cours afin de comparer leurs résultats. Notre objectif était
d’évaluer le développement de I’autonomie chez les étudiants grace a la modalité hybride et a

la pédagogie autonomisante.

Pour présenter et analyser les résultats de ces deux questionnaires, nous considérons plus
pratique et convenable de le faire en contraste afin de les comparer, analyser et interpréter.
Dans les lignes qui suivent nous analysons chaque question selon les réponses de tous les

étudiants dans les deux moments.

Le questionnaire
Le questionnaire sur I’autonomie a ¢ét¢ administré la premiere fois dans les deux premicres
semaines du cours et la deuxiéme fois dans ses deux derniéres semaines. La totalité de la

classe y a participé (14 étudiants).

En ce qui concerne sa structure, nous avons posé de la méme maniére 38 questions (codées Q.
suivie du numéro) fermees a tous les étudiants du groupe (Giroux et Tremblay, 2004). Le
guestionnaire est auto-administré en ligne avec Google forms, pour lui donner des
caractéristiques de liberté et de privauté (Blais et Durand, 2009), « les réponses peuvent étre

plus réfléchies et I’information obtenue plus fidéle » (Ibid. : 462).

Son format numérique nous a paru tres pertinent pour un cours qui utilise les TIC, pour nous
c’était une certaine initiation aux activités en ligne. Ce type de format est efficace pour la
collecte, I’organisation et I’analyse des données (lbid., 2004). Le questionnaire est composé

de sept parties, une pour chaque domaine de 1’autonomie selon Albero (2003). En total il a eu
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45 questions dont 38 ont été entierement fermees avec cing options limitées de réponses et a
caractére obligatoire, ainsi le questionnaire ne pouvait pas étre termine ni envoyé s’il n’était
pas completement rempli. Certaines de ces questions présentent des aides textuelles afin de
faciliter leur compréhension. Nous avons aussi ajouté sept questions semi-ouvertes (une par
domaine) intitulées « autre » non obligatoires, pour laisser place a I’expression libre en forme

de commentaires complémentaires.

Les questions interrogeaient les étudiants sur le niveau de performance qu’ils croyaient
posséder dans différentes situations liées a leur apprentissage. Ainsi nous avons proposé pour
les réponses fermées cing options dans une échelle numérique de «1 a 5» afin de nous
approcher du systéme évaluatif universitaire colombien. Le critére pour choisir cette échelle a
été la familiarité des étudiants avec ce type de notation ou la relation entre le chiffre et la
performance et les résultats est tres claire pour eux. Les étudiants qui ont des notes entre 4 et
5 sont satisfaits de leur performance, tandis ceux qui ont des notes entre 0 et 3.9 n’en sont pas

trés satisfaits et ressentent un vif besoin d’améliorer.

Le questionnaire a été élaboré selon les sept domaines constituant 1’autonomie des apprenants

de langues étrangeres selon Albero (2003).

Le tableau ci-dessous résume les domaines, le nombre de questions par domaine (entre

parenthéses) et la description présentée dans le questionnaire pour chaque domaine.

Domaine Description
Technique (5) Cette partie concerne vos habiletés pour 1'utilisation, actualisation et adaptation aux
outils technologiques.
Informationnel (6) Cette partie comprend les habiletés face & la maniére dont vous recherchez,

actualisez, organisez, utilisez et référencez 1’information.

Méthodologique (7) Cette partie vous interroge sur vos habiletés en relation aux objectifs, a la
planification et a I’évaluation de vos activités.

Social (6) Cette partie concerne votre maniére d’interagir avec les autres dans une situation
d’apprentissage.

Cognitif (6) Cette partie vous interroge sur vos stratégies d’apprentissage.

Métacognitif (6) Cette partie vous interroge sur vos réflexions concernant vos processus
d’apprentissage.

Psychoaffectif (9) Cette derniére partie s’agit de la conscientisation et régularisation des sentiments

lors des situations d’apprentissage.

Tableau 43 : Description et nombre de questions des sept domaines constitutifs du questionnaire sur 1’autonomie

Objectifs

Trois objectifs resument notre intérét a administrer ce questionnaire.
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-Connaitre le niveau estimé par les étudiants de leurs habiletés selon les actions demandées ;
avant et aprés le cours ;

-Vérifier s’il y a eu des variations entre les choix des étudiants, concernant les habiletés
demandées, faits au début et a la fin du cours ;

-Découvrir quels sont les aspects les plus développés et les moins développés.

Hypothéses

Ayant proposé tous les aspects des sept domaines constitutifs de 1’autonomie chez un
étudiant, nous avons fait attention a ce que « chaque question doit renvoyer et trouver son
sens par rapport a une hypothése précise de sorte que les résultats obtenus et traités puisse
confirmer ou infirmer ’hypothése testée » (Albero, 2003 : 94).
Les hypothéses qui nous ont conduit a administrer ce questionnaire sont :

»Pour réussir un cours hybride, il faut avoir une certaine autonomie, sinon son

développement doit faire partie du cours en question ;

»Le développement de 1’autonomie dans les sept domaines selon (Albero, 2003) n’est pas

homogeéne ;

»Le degré d’autonomie a la fin du cours n’est pas assez fort, ce n’est que le début d’un

long processus qui doit se continuer au long de la formation.

Analyse comparative

Pour le traitement de données, nous avons fait I’analyse de contenu, pour ce faire nous avons
comparé le nombre des réponses a chaque niveau entre le questionnaire initial et le
questionnaire final. Chaque question, ou aspect ou variable, est d’abord analysée
individuellement et apres en relation aux autres du méme domaine. Les chiffres sont présentés
dans un graphique de colonnes, qui a notre avis est le plus indiqué pour comparer les valeurs

des deux moments et les cing niveaux de qualification.

Pour lire le graphique illustrant chaque variable, il y a sur I’axe vertical le nombre d’étudiants
qui ont fait le choix dans chaque niveau, et sur I’axe horizontal, les cingq niveaux proposés.
Ce graphique nous permet de visualiser rapidement la proportion des choix par niveau et la

différence de choix entre les deux questionnaires.
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Pour comprendre notre analyse, chaque niveau correspond au chiffre employé par les
étudiants pour valoriser leurs performances. Nous appelons les niveaux I, I, Il « inférieurs »
car ils sont au-dessous de la performance que les étudiants pourraient considérer comme
« bonne ou idéale » et les niveaux IV et V, nous les appelons « supérieurs », car ils sont au-

dessus de la performance que les étudiant considérent comme améliorable :

Chiffre | 1| 2 | 3 4 5
i | v

Niveau | Inférieur Supérieur

Tableau 44 : Noms et adjectifs pour faire référence a I’échelle de réponses du questionnaire sur I’autonomie

Nous faisons souvent référence a trois types d’évolution des choix faits au début du cours par
rapport a ceux faits a la fin du cours, ainsi :

1. Evolution positive lorsque le nombre de choix du questionnaire final augmente dans les
niveaux IV et V et diminue dans les niveaux I, Il et I11.

2. Evolution négative lorsque le nombre de choix du questionnaire final augmente dans les
niveaux I, Il et 11l et diminue dans les niveaux IV et V.

3. Evolution nulle lorsque le nombre de choix dans le questionnaire final est égal & celui du
questionnaire initial.

Nous passons a présent a I’analyse comparative de chaque question.
8.1.4.1 Domaine technique

Q1. Je maitrise des technologies sans difficulté comme : des logiciels, sites web et

plateformes de travail collaboratif... ?

" Maitrise des technologies

‘©

S 10

B 8

:g 6

o 4

£ : L
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= (¢}

I 1 1 v v
W Réponse initiale 6] o 4 5 5
M Réponse finale o o] 1 5 8
Niveaux

Graphique 3 : Réponses a la Q.1dans les deux questionnaires

Le nombre de choix dans les deux niveaux supérieurs (IV et V) ont augmenté dans le

questionnaire final en passant de 10 a 13 grace a une diminution des choix dans le niveau IlI.
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Ce changement et I’inexistence de choix dans les deux niveaux inférieurs peuvent
s’interpréter comme une certaine amélioration de cette habileté, qui était déja présente selon

différentes mesures chez les étudiants avant de suivre le cours.

02. J'actualise mes savoir-faire en cherchant des logiciels et sites web pour apprendre et

développer mes habiletés techniques.

Actualisation du savoir-faire
technologique

1" I\
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6
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Niveaux
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Graphique 4 : Réponses a la Q.2 dans les deux questionnaires

Si nous comparons les deux questionnaires, nous pouvons observer que le chiffre le plus élevé
dans les résultats du questionnaire initial se situe dans le niveau Ill et dans le questionnaire
final, il est dans le niveau V. Cette différence nous montre un changement positif
considérable. Les deux colonnes dans le niveau Il illustrent que les choix pour ce niveau
n’ont une différence que d’un choix, tandis que pour les niveaux IV et V cette différence est
de deux et de quatre choix respectivement. En résumé, le nombre total de choix dans les deux
niveaux supérieurs a augmenté de 7 a 9 sur un total de 14 choix, les 5 choix restants se
trouvent dans le niveau III, ce qui n’est pas négligeable. Autrement dit, les étudiants se
divisent entre ceux qui pensent avoir une bonne performance et ceux qui pensent que leur

performance doit s’améliorer.

03. Je m’adapte aux différents supports et outils comme : blogs, sites web et plateformes.

Adaptation aux différents supports et

outils technologiques
v v
2 5 7

I
W Réponse initiale (o] o
6 7

Nombre total de choix
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m Réponse finale (o] 1

Niveaux

Graphique 5 : Réponses a la Q.3 dans les deux questionnaires
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Le niveau IV a un peu augmenté, tandis que le niveau Ill a baissé et le niveau V est resté

invariable.
Quoique cette habileté soit plutdt bien développée chez les étudiants, ces changements nous
montrent que cette habileté a évolué positivement en passant del2/14 étudiants dans les deux

niveaux supérieurs, au début du semestre, a 13/14 a la fin de la méme période.

04. Je dispose d’un réseau de personnes-ressources gue je connais et auxquelles je peux

demander de [’aide au cas de problemes techniques.

Consultation aux personnes-
ressources

1" in 1 v
3 1 6
o 4 4

Niveaux
Graphique 6 : Réponses a la Q.4 dans les deux questionnaires
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Pour cette habileté, les étudiants ont pris plus conscience des ressources humaines a leur
disposition pour les aider en cas de problémes techniques. Le niveau I a augmenté d’un choix,
aucune valeur pour le niveau Il dans le questionnaire final. La variation dans le niveau Il est
négative car le nombre de choix a augmente, tandis que dans le niveau IV, elle est plut6t
positive car elle a augmenté, mais dans le niveau V elle est négative. Ces variations nous
montrent que [’utilisation de la ressource humaine doit encore se développer pour certains

étudiants.

Q5. Autre : Commentaires libres sur le domaine technique.

Commentaires dans le questionnaire initial :

Je ne suis pas trés bon pour la technologie'®

J'essaie de garder un il sur les nouvelles technologies pour éviter d'étre en retard.

108 1 es commentaires faits dans les questionnaires sur I’autonomie sont tous anonymes, ¢’est une caractéristique
de Google forms.
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Le premier commentaire constitue la reconnaissance ouverte de ne pas se sentir assez fort en
technologie, tandis que le deuxiéme montre la position d’un étudiant se reconnaissant un peu
en retard par rapport aux autres et qui est conscient de ses besoins.

Commentaires dans le questionnaire final :

La stratégie qui m'a aidé a m'améliorer dans la langue c'est de voir des vidéos de
musique avec des paroles tous les jours sur l'internet (youtube.com) et j'essaie
d'apprendre le vocabulaire avec la prononciation correcte.

J'apprécie beaucoup de technologie, de sorte que pour moi cette course a été un peu
facile car je savais dans que lieu trouve I'information.

L'utilisation de resources technologiques est trés importante pour l'apprentisage des
langues.

Ces commentaires sont favorables pour I’utilisation de la technologie, nous pouvons voir
qu’ils s’en servent et écrivent des énoncés montrant [’utilité et les avantages dans
I’apprentissage des langues. Le premier commentaire est un exemple d’utilisation, le
deuxiéme commentaire nous confirme que savoir se servir des nouvelles technologies est un
avantage pour trouver de l'information nécessaire et le troisiéme commentaire est une
affirmation de I’importance actuelle des nouvelles technologies dans 1’apprentissage des
langues. Il est remarquable que dans le questionnaire final, il n’y a pas de commentaires
négatifs sur leurs difficultés d’utilisation, ce qui nous fait penser que leurs peurs ont plutdt

disparu.

Conclusion géeneérale sur le domaine technologique
Dans le graphique suivant, nous avons recapitulé 1’ensemble de réponses du domaine
technique. Les deux axes présentent la méme information des graphiques précédents, mais

pour toutes les questions ensemble.

Choix total dans le domaine
technique
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Niveaux dansles deux questionnaires

Graphique 7 : Résultats totaux du domaine technique
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Pour tous les sujets demandés, il y a toujours deux étudiants ou plus ayant choisi le niveau V,
c’est-a-dire qu’il y a une partie de la classe qui pense trés bien maitriser les outils

technologiques pour s’en servir afin de s’aider dans leur processus d’apprentissage.

Le nombre des choix le plus élevé dans tout le domaine apparait au niveau V dans le
questionnaire final et correspond a la maitrise sans difficulté des technologies comme : des
logiciels, sites web et plateformes de travail collaboratif (Q.1), cela nous indique qu’ils se
sentent capables, selon différentes mesures, de faire face aux outils technologiques. La valeur
minimale des choix ou zéro, révélant de fortes faiblesses, n’apparait rarement que dans les

niveaux inférieurs.

Les choix des niveaux de performance concernant I’aspect technique restent variables
montrant toujours des choix sur les niveaux V et IV pour tous les aspects. Les choix dans le
niveau III concernant 1’actualisation des savoir-faire pour améliorer les habiletés techniques
(Q.2) sont remarquables. C'est-a-dire qu’environ la moitié des étudiants connaissent leur

niveau technique, et peut-étre qu’ils ne s’intéressent pas vraiment a étre a I’avant-garde.

L’absence de choix pour le niveau le plus bas indique que tous ont des habiletés basses pour
travailler a ’aide des outils technologiques. Les choix variables entre le niveau III et V nous
indiguent que la classe est hétérogene face aux expériences, préférences et habiletés dans le

domaine technique.

Les commentaires laissés dans les deux questionnaires révelent une évolution concernant les
avis envers les technologies en tant qu’ensemble d’outils faciles a gérer, donc un changement
favorable de leurs préjugés. On peut le vérifier grace a I’évolution positive dans 1’adaptation
aux différents supports et outils comme : blogs, sites web et plateformes (Q.3), et qui doit étre
expliqué par D’expérience d’utilisation de la plateforme du cours. En ce qui concerne les
ressources humaines, lors de difficultés d’ordre technique ou technologique, le cours n’a pas
vraiment mis les étudiants en situations problématiques ou difficiles. Les ressources
techniques proposées y avaient ét€¢ mises avec beaucoup d’attention pour éviter que cette sorte

de difficultés affecte le processus d’apprentissage.

Afin de mieux illustrer la nature des évolutions dans chaque aspect évalué, nous les
présentons avec différentes couleurs dans le tableau suivant. Ainsi I’évolution positive est

montrée en couleur vert, I’évolution négative en rouge et 1I’inexistence d’évolution en bleu.
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I = Questionnaire initial

F = Questionnaires final

Q = Question

I...V = Les niveaux de performance choisis

1...14 = nombre d’étudiants faisant le choix

Domaine technique
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Tableau 45 : Evolution des choix dans le domaine technique
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En ce qui concerne 1’évolution des choix dans le questionnaire final par rapport au
guestionnaire initial, nous pouvons voir dans le tableau ci-dessus que les aspects concernant la
maitrise des technologies sans difficulté comme : des logiciels, sites web et plateformes de
travail collaboratif (Q.1) et ’adaptation aux différents supports et outils comme : blogs, sites
web et plateformes (Q.3) ne présentent pas d’évolutions négatives. Les évolutions négatives
se trouvent dans 1’actualisation des savoir-faire pour améliorer les habiletés techniques (Q.2)
dans le niveau IV, et la disposition d’un réseau de personnes-ressources connues auxquelles
demander de I’aide au cas de problémes techniques (Q.4), cette derniére présente le nombre le

plus élevé d’évolutions négatives.

La proportion des trois types d’évolution nous permet de voir le degré de développement
géneéral de ce domaine composé par les differents aspects. Les proportions ci-dessous nous
révelent une légere amélioration générale. Ainsi sur 20 évolutions possibles (4 questions par 5
niveaux), il yaeu:

Evolutions positives : 9/20

Evolutions nulles : 7/20

Evolutions négatives : 4/20

La proportion d’évolutions positives et le nombre de choix dans les différents niveaux nous
confirment donc que dans le domaine technologique I’autonomie des étudiants s’est

légerement développée. Les aspects ou elle s’est plus développée en ordre décroissant sont :
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I’adaptation aux différents supports et outils comme : blogs, sites web et plateformes (Q.3), la
maitrise des technologies sans difficulté comme : des logiciels, sites web et plateformes de
travail collaboratif (Q.1), D’actualisation des savoir-faire pour ameliorer les habiletés
techniques (Q.2) et la disposition d’un réseau de personnes-ressources connues auxquelles

demander de 1’aide au cas de problémes techniques (Q.4).
8.1.4.2 Domaine informationnel

Q6. Je maitrise les outils de la recherche documentaire : bibliothéques, bases de données,

moteurs de recherche, portails et sites pour compléter la documentation proposée dans le

cadre de la formation.

Maitrise des outils de la recherche
documentaire

v v
7 5

1 " "
W Réponse initiale [s] 1 1
3 4 7

Nombre total de choix
ORrRNWBOOND

m Réponse finale [s]

Niveaux

Graphique 8 : Réponses a la Q.6 dans les deux questionnaires

Nous observons une hausse dans les niveaux Il et V et une diminution dans le niveau 1V. Ces
variations indiquent que certains étudiants sentent avoir amélioré leur niveau, tandis que

d’autres ont réalisé que cette habileté n’était pas aussi forte qu’ils I’avaient pensée.

Dans le cours les étudiants ont cherché de I’information pour préparer 1’exposé et dans les
modules du résumé et 1’essai, certains ont consult¢ d’autres sources, principalement sur
Internet, mais aussi des notes d’autres cours, pour mieux comprendre. Dans le forum sur
I’exposé, il est évident que des étudiants ont demandé de 1’aide a I’enseignant a cause des
difficultés pour trouver de 1’information concernant le sujet a exposer (qui était partiellement
libre. Tls devaient présenter un sujet libre encadré dans 1’enseignement et apprentissage du
FLE).

Selon les entretiens, la plupart des étudiants cherchaient de 1’information sur Internet, il n’y a
que le registre d’un seul étudiant ayant mentionné faire ses recherches dans la bibliotheque et

dans les bases de données.
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Q7. Lors d’une recherche d’information, je réfléchis a :

chercher et a la qualité de [’information trouvée.

Nombre total de choix

OFr NWLBUWON®

W Reéponse initiale

= Réponse finale

Réfléxion sur l'information

"
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"
2

1
a
(s} [s]
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Niveaux

Graphique 9 : Réponses a la Q.7 dans les deux questionnaires

Les chiffres nous révelent 1’existence de cette habileté avant de suivre le cours, qui d’ailleurs

s’est visiblement améliorée, en passant de 10 a 13 choix dans les niveaux supérieurs et de 4 a

1dans les niveaux inférieurs.

Cette habileté s’est un peu développée, grace a la recherche d’information pour la préparation
des exposés et pour compléter 1I’information du cours, notamment dans les deux derniers
modules. La grande offre d’information disponible sur Internet meéne, d’une certaine maniere,

les étudiants a en faire une sélection selon leurs besoins et leur capacité critique.

08. Lors d’une recherche d’information, je suis efficace pour recueillir, stocker, gérer et

partager (dans un travail collaboratif) [ 'information obtenue.

Nombre total de choix

Obtention et organisation de

"

ONbRGO®O

= Réponse initiale

m Réponse finale

I'information
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Graphique 10 : Réponses a la Q.8 dans les deux questionnaires

La performance de cette habileté présente une amélioration, notamment dans le niveau 1V, qui

est exprimée dans les deux niveaux supérieurs en passant de 9 a 11 choix. Les variations dans
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les autres trois niveaux choisis montrent que les étudiants ont pris conscience que leur

niveaux de performance dans cette habileté n’était pas aussi bonne qu’ils le pensaient.
Dans ce cours aucun travail collaboratif n’est proposé, en revanche grace aux registres des
entretiens nous avons pu constateé que deux bindmes de filles s’entraidaient pour aborder les

difficultés du cours.

09. Je peux identifier, organiser, exploiter ['information recueillie.

Organisation et exploitation de
I'information recuceillie
12

10
- [ — J L
v 5
4 13

I I i
m Réponse initiale (o] 2 2
o 1 10 E}

Niveaux

Nombre total de chaix

O NDBO®

m Réponse finale o

Graphique 11 : Réponses a la Q.9 dans les deux questionnaires

Nous apprécions une amélioration de cette habileté dans les niveaux Il et IV contre des
baisses dans les autres trois niveaux choisis. Trois étudiants sont passés des niveaux inférieurs
aux supérieurs. Le nombre de choix dans les niveaux supérieurs a augmenté de 10 a 13. Le

besoin de chercher I’information les a aidés a développer cet aspect.

010. Je sais référencer les sources selon les normes en vigueur.

Citation correcte de références

3
" v v
= Réponse initiale 2 5 3

I i
1 3
m Réponse finale o 2 4 5 3

Nombre total de choix
O R NWLRWG

Niveaux

Graphique 12 : Réponses a la Q.10 dans les deux questionnaires

Il n’y a eu aucune variation dans les niveaux II, IV et V, mais une différence d’un choix a
I’intérieur des niveaux I et III. Trois étudiants ont choisi le niveau V. Le cours n’a presque
rien apporté, car c’est vrai que les étudiants n’ont abordé qu’une seule fois le sujet, pour citer
les références dans le module de I’exposé. Dans I’état de leur formation, les étudiants

commencent a peine a comprendre 1’importance de citer correctement les références.
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011. Autre : Commentaires sur tout le domaine informationnel.

Les commentaires du questionnaire initial

Je dois apprendre a rechercher et sélectionner une meilleure information.

J'aime faire des recherches sur de nouveaux sujets et de les mettre en ceuvre.

Questionnaire final

Pour moi, c'est trés difficil faire les réfeérences, il est trés complique, mais je sais qu'il
est essentiel de savoir cela.

Les commentaires montrent que pour un étudiant la recherche et la sélection de I’information
doivent s’améliorer, alors que pour un autre, cette activité est agréable et utile.
Apres avoir suivi le cours, le commentaire final confirme que cette tche est délicate,

compliquée mais nécessaire.

Conclusion géneérale sur le domaine informationnel

Choix totaux dans le domaine

5 informationnel
S
3 12
B 10

© 8
2

o 5]
=

E >
2 4 n am . a2

| Il 11 A% A"
Début Fin Début Fin Début Fin Début Fin Début Fin

mQ.6 4] 6] 1 1 1 1 7 5 5
mQ.7 0 0 2 0] 2 1 5 5 7

Q.8 4] g 3 4] 2 3 3 6 3
mQ.9 ¢} o 2 o 2 1 4 10 6 3
mQ. 10 1 6] 2 2 3 4 5 5 3 3

Niveaux dans les deux questionnaires

Tableau 46 : Résultats totaux du domaine informationnel

Les choix ont positivement évolué comme le montrent les barres/colonnes dans le graphique,
car le nombre de choix a diminué dans les niveaux inférieurs et a augmenté dans les niveaux
supérieurs. Nous pouvons voir que pour presque toutes les questions, les choix des niveaux I
et Il ont diminué. Les aspects concernant la maitrise des outils de recherche documentaire
(Q.6) et la citation de références des sources selon les normes en vigueur (Q.10) n’ont pas
présenté des variations significatives, tandis que ceux concernant la réflexion sur leurs
besoins, leurs manieres de chercher et la qualité de 1’information lors d’une recherche trouvée
(Q.7) ; Iefficacité pour recueillir et traiter I’information (Q.8), 1’organisation et I’exploitation

de I’information recueillie (Q.9) ont montré de I’évolution dans les niveaux I, II, III et IV.

226



Le graphique illustre le sommet du nombre de choix dans le niveau IV concernant

I’organisation et 1’exploitation de I’information recueillie (Q.9).

Le tableau suivant regroupe les trois types d’évolution dans ce domaine :

Domaine informationnel

BEINENENENE

| njfmjiwv|v
Q.6 JoJo1]1]a]a]7] 7]5]5
Q.7 10]0]2]0)J2]1]5]6]5]7]
Q.8 [0[0 3o B s s EE
Q.9 |oJoj2]0o]2]1]4]10 cilSN
Q.10]1]0]2]2]3]4]5]5]3]3]

Tableau 47 : Evolutions des choix dans le domaine informationnel

La proportion des trois types d’évolution nous permet de voir le degré de développement
général des différents aspects qui composent ce domaine. Les proportions ci-dessous nous
révelent une 1égére amélioration générale.

Evolutions positives : 11/25

Evolutions nulles : 11/25

Evolutions négatives : 3/25

Quant a la maitrise des outils de recherche documentaire (Q.6), aucune évolution ne s’est
présentée. La réflexion sur leurs besoins, leurs manieres de chercher et la qualité de
I’information lors d’une recherche (Q.7) a évolué positivement dans les quatre niveaux
supérieurs. L’efficacité pour recueillir et traiter 1’information (Q.8), présente des évolutions
négatives dans les niveaux III et V, donc nous dirions que 1’évolution est hétérogene.
L’organisation et 1’exploitation de 1’information recueillie (Q.9) ont bien évolué sauf pour le
niveau V, cela nous indique que dans cet aspect les étudiants considerent que leur
performance a éprouvé un certain développement, mais pas de maniére idéale. La citation de
réferences des sources selon les normes en vigueur (Q.10) a évolué positivement dans les
niveaux I et III, mais les autres niveaux n’ont pas évolué, autrement dit le développement a

été tres faible.
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8.1.4.3 Domaine methodologique

Q12. J'organise mon travail selon les objectifs et les termes malgré les contraintes diverses

(familiales, professionnelles et institutionnelles.

Organisation du travail selon les
objectifs

v v
E 4

1 " "
= Réponse initiale o 1 1
o 8 4

1

Nombre total de choix
ONb®O®O

m Réponse finale 1

Niveaux

Graphique 13: Réponses a la Q.12 dans les deux questionnaires

Les niveaux IlI, 1V et V sont restés invariables et les niveaux | et 11l ont évolué de maniére
contraire, tandis que le niveau | a évolué négativement, le niveau Ill a évolué positivement,

car on espére que dans les niveaux inférieurs le nombre de choix diminuent.
Selon ces résultats, nous pouvons dire que huit étudiants sur quatorze pensent avoir un niveau
assez bon pour organiser leur travail, quatre consideérent le faire de la meilleure maniére

possible et deux pensent ne pas s’organiser comme ils le devraient.

013. Je peux différencier mes objectifs personnels des objectifs institutionnels et me donner

les moyens pour atteindre mes objectifs.

Différenciation et moyens pour
atteindre les objectifs
10

8

6

a

; mill N

(o]
I 1 1 v v

m Réponse initiale (o] (o] 2 3 4

3 7 4

Nombre total de choix

m Réponse finale o

Niveaux

Graphique 14 : Réponses a la Q.13 dans les deux questionnaires

Les variations ne sont pas trés significatives, les chiffres different d’un choix. Les
changements dans les niveaux III et IV se compensent. Aucun choix n’est marqué pour les
deux niveaux inférieurs. Le niveau le plus fort est le niveau 1V, suivi du niveau V.

228



Dans les deux moments, les chiffres du niveau Ill sont minoritaires, alors nous pouvons
penser que la plupart des étudiants n’ont pas de problémes significatifs en ce qui concerne la
différenciation des objectifs personnels et institutionnels et le fait de se donner les moyens
pour les atteindre. Nous avons abordé¢ cet aspect dans 1’enquéte concernant les objectifs ou
nous avons pu confirmer qu’ils reconnaissent leurs objectifs et les moyens de les atteindre

d’une maniére assez diverse et compléte.

Q14. J'ai les criteres pour évaluer et accepter ma performance selon les objectifs fixés.

Critéres pour accepter et évaluer sa

performance selon ses objectifs
7
1 v v
2 5 5
4 6

| 1
= Réponse initiale o 2
o 4

Nombre total de choix

OrRNWBUG

m Réponse finale o

Niveaux

Graphique 15 : Réponses a la Q.14 dans les deux questionnaires

Aucun choix dans le niveau | et diminution favorable ou évolution positive dans le niveau Il
et V. Les niveaux Il et IV ont évolué négativement, car le niveau trois a augmenté tandis que

le niveau IV a baissé.

Quoique le nombre d’étudiants dans les niveaux supérieurs Soit de dix sur quatorze, il ne faut
pas négliger que quatre étudiants ont marqué le niveau Il dans le questionnaire final, donc ils
ne se sentent pas satisfaits de cette habileté. Dans I’entretien final, certains étudiants se sont
reprochés leur manque d’organisation et de ponctualité pour rendre les travaux, tandis que

d’autres I’ont fait par rapport aux résultats obtenus.

Q15. Je suis conscient(e) du temps et de [’effort nécessaire a la réalisation de chaque tdche.

Conscience du temps et de l'effort
nécessaire pour chaque tache
10

8
(=]
a4
2
o |
I i v v
1 o 3 9
o o 7 7

Niveaux

Nombre total de choix

m Réponse initiale

o»-—l

m Réponse finale

Graphique 16 : Réponses a la Q.15 dans les deux questionnaires
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Etant donné les caractéristiques du cours, les étudiants devaient réguler leur temps et 1’effort
nécessaires pour réaliser toutes les tdches. On peut voir que pour le questionnaire final toutes
les réponses se trouvent dans les deux niveaux supérieurs qui sont visibles dans
I’augmentation dans le niveau IV et la diminution dans le niveau V. La hausse dans le niveau
IV montre un certain développement de cet aspect. Cette évolution peut s’expliquer par

I’adaptation a la modalité hybride au fur et & mesure que le cours avangait.

016. Je planifie et je régule mes activités

Planification et régulation des
activités
12

10
= B ‘-
v v
s 4

| 1 1]
= Réponse initiale o 2 3
o) 10 3

Nombre total de choix
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m Réponse finale [s]

Niveaux

Graphique 17 : Réponses a la Q.16 dans les deux questionnaires

Le niveau montrant une variation positive remarquable est le niveau IV, c’est-a-dire que dix
étudiants sur quatorze ont choisi dans le questionnaire final cette option, dans les deux
niveaux inférieurs les variations ont été positives car le nombre de choix a diminué, mais pour
le niveau V, la variation elle a été négative, car en étant un niveau supérieur, le nombre de
choix a aussi diminué. Ces résultats illustrent le développement de cet aspect et la prise de
conscience de son importance, car il est absolument nécessaire de bien gérer le temps lors

d’un cours hybride.

Q17. Je trouve les moyens pour m ‘auto-€valuer et valider mes acquisitions.

Validation et autoévaluation des
acquisitions
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8
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4
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Graphique 18 : Réponses a la Q.17 dans les deux questionnaires

Pour les quatre niveaux choisis les variations ont été positives, le niveau ayant le plus de
choix est le niveau IV, suivi du niveau Ill. Dans le questionnaire final il y a quatre étudiants

de moins dans les deux niveaux inférieurs par rapport au questionnaire initial, ce qui veut dire
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que pour cette activité, trois étudiants ont choisi les niveaux inférieurs et sur les onze qui ont
choisi les niveaux supérieurs dans le questionnaire final, trois ont choisi le niveau V. Ces
chiffres nous indiquent que cet aspect n’est pas facile a développer et que les perceptions des

étudiants sont différentes.

18. Autre : De tous les commentaires laissés dans le questionnaire initial, il y en a deux qui ne
correspondent pas au domaine questionné, mais qui font référence a 1’utilisation de 1’Internet.
Les autres trois commentaires montrent la compréhension de 1’importance de consacrer du
temps a I’étude du FLE, mais en regrettant le manque de temps.

Le temps cet un facteur plus importante sur I'apprendisage de la langue francaise ou des

autres, mais quelque fois il y a des situation que n'ai fait pas posible la realisation de bcp

de choses.

J'aimerais étre plus responsable avec chacune de mes activités quotidiennes.

Jutilise le sites web pour voir mon accroissement intellectuelle.

On est conscient(e) du temps et I'effort nécessaire pour apprendre une langue, mais peu
de fois on a le temps, la motivation et la force physique exigée.

J'aime faire de exercices en ligne pour tester mes connaissances.

18. Questionnaire final

je suis conscient d'étudier et pratiquer beaucoup pour la comprehension du thémes.

Ce commentaire confirme cette prise de conscience, mais ne donne pas d’autres informations

révélant des changements.

Conclusion géneérale sur le domaine méthodologique

Choix totaux dans le domaine
méthododogique
< 12
s '
= 4
z 2 u
N - — -]
=} | I 11 IV A"
=
Initial | Final | Initial | Final |Initial | Final | Initial | Final | Initial | Final
mQ.12 a 1 1 1 1 a 8 8 L L
mQ.13 a a a a 2 3 8 7 4 4
mQ. 14 a a 2 a 2 4 5 4 5 6
mQ. 15 1 0] 1 0] 0] 0] 3 7 =] 7
mQ.16 a a 2 1 3 a 5 10 4 3
Q.17 0] 0] 3 1 4 2 5 8 2 3
Niveaux dans les deux questionnaires

Tableau 48 : Résultats totaux du domaine méthodologique
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Le nombre de choix se révéle plus abondant dans les deux niveaux supeérieurs des deux
questionnaires. Le pic de choix se présente dans le questionnaire final au niveau IV pour la
planification et la régulation des activités (Q.16), suivie de la conscience de 1’effort et du
temps nécessaire pour la réalisation des taches (Q.15) dans le questionnaire initial au niveau
V. Les évolutions négatives se sont présentées dans 1’organisation de leur travail selon les
objectifs et les termes malgreé les contraintes diverses (Q.12) dans le niveau | ; ainsi que pour
la différenciation des objectifs personnels des objectifs institutionnels et les moyens pour les
atteindre (Q.13) et leurs critéres pour évaluer et accepter leur performance selon les objectifs
fixés (Q.14) dans les niveaux Il et IV. Les évolutions négatives dans le niveau V apparaissent
dans la conscientisation du temps et de 1’effort nécessaire a la réalisation de chaque tache
(Q.15) et la planification et régulation des activités (Q.16). Le seul aspect présentant toujours
une variation positive est le fait de trouver des moyens pour s’auto-évaluer et valider les

acquisitions (Q.17).

En somme, on peut dire que les étudiants avaient en genéral une bonne performance dans le
domaine méthodologique avant de commencer le cours, mais que le cours leur a permis de

I’améliorer un peu plus.

Domaine méthodologique
LIFJ1L]F]L]F J1]|F
T

WINFINO|F-
RIFRPO|O|IO|F

Tableau 49 : Evolutions dans le domaine méthodologique

La proportion des trois types d’évolution nous permet de voir le degré de développement
général de ce domaine composé par les différents aspects. Les proportions ci-dessous nous
révelent une 1égére amélioration générale.

Evolutions positives : 13/30

Evolutions nulles : 10/30

Evolutions négatives : 7/30
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Les nombres de choix les plus représentatifs se trouvent dans les niveaux IV et V nous
indiquant I’existence d’une certaine autonomie concernant les aspects méthodologiques avant
de commencer les cours. Les variations négatives dans ces deux niveaux peuvent indiquer
aussi la prise de conscience de la faiblesse sur certains aspects. Le seul aspect a présenter
toujours une évolution positive est celui concernant le fait de trouver des moyens pour s’auto-
évaluer et valider les acquisitions (Q.17), ce qui peut s’interpréter comme un changement

favorable quant a la mise en cause des performances et acquisitions.

Les évolutions négatives ainsi que la présence des choix dans le niveau Il du questionnaire
final dans les aspects concernant la différenciation des objectifs personnels des objectifs
institutionnels et les moyens pour les atteindre (Q.13) et leurs criteres pour évaluer et
accepter leur performance selon les objectifs fixés (Q.14) font de ces aspects les plus faibles

du domaine métacognitif.
8.1.4.4 Domaine social

019. Je fais des situations d'échange des occasions d'apprentissage.

Transformation des situations
d'échange en situation
d'apprentissage

— T . —
I I 1l v A\
m Réponse initiale o] o 3 10 1
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Nombre total de choix
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m Réponse finale (e}

Niveaux

Graphique 19 : Réponses a la Q.19 dans les deux questionnaires

Aucune variation dans les deux niveaux I, IV ni V. Mais le nombre de choix dans les niveaux
IV est remarquable : dix des quatorze étudiants. Ce chiffre nous montre une évolution nulle
sur un aspect qui était plutdt bien développé chez les étudiants avant de suivre le cours. Dans

les niveaux Il est 111 les évolutions sont contraires : respectivement négative et positive.

Q20. Lors d’un travail collaboratif. je négocie les termes du travail a réaliser pour rendre
compatibles les objectifs individuels, collectifs et institutionnels.
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Négotiation dans les travaux
collaboratifs selon les objectifs
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Graphique 20 : Réponses a la Q.20 dans les deux questionnaires

Dans presque tous les niveaux, les variations ont été positives car dans les deux niveaux
inférieurs le nombre de choix a diminué et dans le niveau V, il a augmenté. Le niveau IV est

resté invariable et le niveau 11 est le seul & montrer une légere évolution négative.

Les niveaux IV et V ensemble ont changé de dix a onze choix, autrement dit pour la majorité
des étudiants. Dans le cours, il n’y pas eu de travaux collaboratifs proposés, donc les
changements ne peuvent provenir de I’amélioration de cette habileté, mais le développement
de I'autonomie dans d’autres habiletés a possiblement favorisé cette légere amélioration.
Nous avons constaté, lors de D’entretien final, que dans cette classe peu d’étudiants
travaillaient ensemble en dehors la salle de classe, deux causes sont possibles : ’'une était
I’incompatibilité d’horaires et 1’autre les faibles relations d’amitié dans une classe plutot

hétérogeéne.

Q21. Lors d’un travail collaboratif, je coopeére, | 'échange et je partage l'information

Coopération, échange et partage
dans les travaux collaboratifs

x
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Graphique 21 : Réponses a la Q.21 dans les deux questionnaires

Les variations ont été positives dans les niveaux Il et IV et négatives pour les niveaux Il et V.,
Cependant, le nombre de choix le plus haut se trouve dans le niveau V : le nombre total de

choix dans les deux niveaux supérieurs est de onze sur quatorze dans les deux questionnaires.
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Mais, c’est vrai que dans ce cours nous n’avons pas pu le vérifier autrement a cause de

I’inexistence de taches collectives.

Q22. En cas de besoin, j’interroge mes ressources humaines pertinentes pour obtenir de

I'aide.

Interrogation des ressources
humaines au cas de besoin
10
a8
(=}

Nombre de choix
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Graphique 22 : Réponses a la Q.22 dans les deux questionnaires

Variation négative pour les niveaux IL, III et IV. Les étudiants ont réalisé qu’ils ne profitent
pas bien de ce type de ressources, la participation pauvre dans les forums peut en étre une
preuve. Dans les cahiers de bord, la mention d’aide de la part des tiers est plut6t rare dans le

domaine social.

Q23. Je fais attention a tenir une attitude d'ouverture, de tolérance, d'empathie envers mes

interlocuteurs.

Attention a tenir une attitude ocuverte
envers leurs interlocuteurs
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10
E .
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v v
2 10

I 1] i
m Réponse initiale 1 5} 1
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Graphique 23: Réponses a la Q.23 dans les deux questionnaires

Les niveaux I, Il et IV ont évolué positivement, le Il est resté invariable et le niveau V a
évolué négativement. Les choix sont finalement divisés en quantités égales dans les deux
niveaux supérieurs. Cela veut dire que les étudiants ont changé leur maniere de penser par

rapport a celle du debut du semestre.

24. Autre :

Questionnaire initial :
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C’est serait bien d'interagir davantage avec les autres.

Je suis une personne qu'aime le travail d'équipe, parce que chacun d'entre nous peut
aider avec les doutes.

Le travail collaboratif ou dans les groupes n'est pas toujours facile pour moi, mais je
suis conscient de la nécessité de partager et intégrer.

Ces commentaires nous laissent voir que les étudiants aiment bien travailler avec les autres ou
si ce n’est pas le cas, ils sont conscients de 1’importance d’interagir, de partager et de
s’intégrer.

Questionnaire final :

Pour comprendre mieux un théme il est necéssaire d'interagir et partager I'information
gue nous conNaissons.

Ce commentaire est peut-étre le fruit de la réflexion aprés avoir di faire face aux problemes

de compréhension notamment dans les deux derniers modules.

Choix totaux dans le domaine social
12
.g 10
S g
8
@ 6
=
g 4
= 2
g | M W B N m
1 2 3 4 5
Début Fin Début Fin Début Fin Début Fin Début Fin
mQ.19 0 0 o 1 3 2 10 10 1 1
mQ.20 1 0] 1 ] 2 3 6 6 4 5
Q.21 [0} 0] 1 ] 2 3 1 4 10 7
mQ.22 0 ) o 1 2 3 3 4 9 6
maQ.23 1 0 o o 1 0 2 7 10 7
Niveaux dans les deux questionnaires

Tableau 50 : Résultats totaux du domaine social

Conclusion générale sur le domaine social

Les pics dans ce domaine se trouvent dans les niveaux IV et V dans le questionnaire initial,
mais ils ont baissé pour le niveau V a la fin du semestre, ce sont les aspects concernant la
coopération, 1’échange et le partage lors d’un travail collaboratif (Q.21) ; la demande d’aide
aux ressources humaines pertinentes au cas de besoin (Q.22) et I’attention a tenir une attitude
d'ouverture, de tolérance, d'empathie envers les interlocuteurs (Q.23). Cette baisse peut nous
indiquer que les étudiants ont réalisé que leur performance dans ces aspects n’était pas aussi
¢levée qu’ils le pensaient. La mise en ceuvre des situations d'échange en occasions
d'apprentissage (Q.19) présente le pic dans le niveau IV, elle est restée stable dans les

niveaux V et IV tandis que la négociation lors d’un travail collaboratif des termes du travail a
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réaliser pour rendre compatibles les objectifs individuels, collectifs et institutionnels (Q.20) a

un peu augmenté dans le niveau V.

Les Q. les plus fortes sont la Q.21 et Q.23 qui présentent leurs pics dans le niveau V, la moins
forte est la Q.19 car elle présente le pic le plus élevé dans les niveaux inférieurs et le plus bas
dans le niveau V. Ces résultats nous indiquent que dans notre dispositif, I’un des aspects
importants qui a été négligé, et qui doit sans doute étre considéré dans une étape ultérieure,

est la promotion et le développement du travail collaboratif.

Domaine social
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Tableau 51 : Evolutions dans le domaine social

Les trois types d’évolutions sont présents dans tous les aspects. Nous pouvons I’interpréter
comme une hétérogénéité dans les choix. La proportion des trois types d’évolution nous
permet de voir I’hétérogénéité et le degré du développement général de ce domaine compose
par les différents aspects. Les proportions ci-dessous nous révélent une Iégere amélioration
générale.

Evolutions positives : 10/25

Evolutions nulles : 7/10

Evolutions négatives : 8/10

8.1.4.5 Domaine cognitif

0Q25. Pour comprendre les contenus proposés dans le cadre de la formation : j"analyse les

éléments observés en : repérant des indices, en créant des liens et des catégories, en

comparant, en discriminant et en synthétisant.
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Analyse des éléments observés
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Graphique 24 : Réponses a la Q.25 dans les deux questionnaires

Aucune variation dans les niveaux IV et V choisis par dix sur quatorze étudiants. Les quatre
restants sont restés au niveau Ill dans le questionnaire final. Le niveau le plus choisi a été le
niveau IV avec huit étudiants. 1l y a un nombre supérieur de ceux qui ont choisi le niveau Il
par rapport a ceux qui ont choisi le niveau V. On peut dire que pour environ quatre étudiants,

leur performance pourrait s’améliorer, mais que pour le reste, elle est bonne.

Q26. J utilise des opérations mentales diversifiées : induction, déduction, abduction, élargies

a lintuition, [’association par analogie

Utilisation d' opérations mentales
diversifiées

| 1} 1 v A
1 o] 4 a8 1
o o 4 5 5

Niveaux

=

Nombre total de choix
QN B O®O

® Réponse initiale

m Réponse finale

Graphique 25 : Réponses a la Q.26 dans les deux questionnaires

Les choix dans les deux niveaux les plus inférieurs ne sont pas significatifs. Aucune variation
pour les quatre choix faits dans le niveau Ill. Les choix dans le niveau IV ont diminué tandis
gue ceux du niveau V ont augmenté. On peut voir une évolution positive chez cing étudiants
dans les niveaux | et V, une évolution négative pour trois étudiants dans le niveau IV et

aucune evolution dans le niveau 111 ou la performance doit étre améliorée.

0Q27. Je crée des liens entre les éléments nouveaux et les éléments stabilisés dans mes

représentations.
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Graphique 26 : Réponses a la Q.27 dans les deux questionnaires

Les trois choix dans les niveaux Il et 11l dans le questionnaire initial ont disparu dans le
questionnaire final, donc les résultats montrent une évolution positive sur des bases plut6t
solides. Les étudiants qui ont montré du changement sont passés des deux niveaux inférieurs

au niveau IV, car le niveau V est resté invariable. Ces résultats indiquent que les étudiants

sont conscients de leur apprentissage comme processus constructif.

Q28. Janticipe par formulation d'hypothéses.

Nombre total de choix

™ Réponse initiale (o]

m Réponse finale [s]

Anticipation par formulation
d'hypothéses

" 1 v v
2 5 6 1
a 4 7 3

Niveaux
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Graphique 27 : Réponses a la Q.28 dans les deux questionnaires

Les deux choix faits dans le niveau Il du questionnaire initial ont disparu dans le
questionnaire final. Les choix finaux sont divisés entre les niveaux IV qui en a la moitié et les
niveaux III et V, dont le niveau III dépasse le V d’un choix. Le niveau ayant le plus haut

nombre de choix dans le deux questionnaires est le niveau IV. Ces chiffres nous indiquent

qu’environ un quart de la classe croit avoir une bonne performance mais améliorable.
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029. Je me régule par des processus variés de vérification.

Autorégulation par des processus
variés de vérification
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m Réponse finale

Graphique 28 : Réponses a la Q.29 dans les deux questionnaires

Une évolution positive est observable dans la disparition des choix dans le niveau | du
questionnaire initial et leur apparition dans le niveau IV du questionnaire final. Trois niveaux

sont resteés invariables dans les deux questionnaires : Il, 1l et V.

Neuf étudiants sur quatorze pensent avoir une bonne autorégulation de la vérification de leur
apprentissage. Les cing étudiants restant ayant choisi les niveaux Il et Ill dans le
questionnaire final, se sentent encore dans un niveau susceptible d’amélioration pour cette
autorégulation. Cet aspect est confirmé lors de I’entretien final, ou tous ont montré connaitre
leur faiblesse et leur habileté ainsi que la capacité d"évaluer leurs progres.
30. Autre :
Questionnaire initial

je devrais changer une méthodologie pour I'apprentissage: la mémorisation.
On dirait que ce commentaire est incomplet ou ambigu. D’un c6té, on peut penser que cet
étudiant ne connait pas la différence entre méthodologie et stratégie et que dans ce
commentaire, il n’est pas satisfait de ses stratégies pour améliorer sa mémorisation ou que la

meémorisation est une stratégie récurrente qu’il doit arréter.
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Conclusion geneérale sur le domaine cognitif

Choix totaux dans le domaine cognitif
10
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mQ.28 o} O 2 O 5 4 5} 7 1 3
m Q.29 2 0 1 1 4 4 6 8 1 1
Niveaux dans les deux questionnaires

Tableau 52 : Résultats totaux du domaine cognitif

Les barres nous montrent le comportement des choix pour chaque question et pour chaque
niveau. Leur mouvement général peut se décrire comme positif, car les barres dans les deux

niveaux supérieurs ont augmenté ou sont restées stables.

La Q.25, qui concerne l"analyse des éléments observés pour comprendre les contenus
proposés, a montré une évolution positive au niveau Il et négative au niveau Ill. La Q.26, sur
I’utilisation des opérations mentales diversifiées, a montré une évolution positive notamment
aux niveaux I et V, contrairement au niveau IV dont 1’évolution a été négative. Les niveaux II
et 111 sont restés stables. Pour la Q.27, sur la création des liens entre les éléments nouveaux et
les éléments stabiliseés dans leurs représentations, 1’évolution est franchement positive car les
choix faits dans le questionnaire initial sur les trois niveaux inférieurs ont disparu pour le
questionnaire final. La variation se voit dans I’augmentation au niveau IV car le niveau V est
resté invariable. Pour la Q.28, sur I’anticipation par formulation d’hypothéeses, 1’évolution a
été aussi positive car les choix des trois niveaux inférieurs ont diminué et ceux des deux
niveaux supérieurs ont augmenté. Finalement pour la Q.29, sur 1’autorégulation par des
processus variés de vérification, la variation a été douce, car trois niveaux sont restés

invariables : 11, 111 et V, tandis que pour les niveaux | et IV, 1’évolution a été positive.
Ainsi dans tous les niveaux ou les choix montrent un changement positif, nous pourrions dire

qu’apres le cours, les étudiants ont développé ces aspects a différents degrés. Les pics sont

tous placés au niveau IV, cela veut dire que la classe présente un bon niveau d’autonomie
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dans le domaine cognitif, mais que pour toutes les questions, sauf pour la Q.27, il y a eu des
choix au niveau IlI.

Si nous comptions le nombre des choix totaux dans le questionnaire final, aux deux niveaux
supérieurs nous dirions, que dans un ordre décroissant, la performance pour ce domaine est la
suivante : Q.27 avec 14 étudiants, Q.25, Q.26 et Q.28 avec 10 étudiants et Q. 29 avec 9

étudiants.

Domaine cognitif
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Tableau 53 : Evolutions dans le domaine cognitif

Les évolutions ci-dessous nous montrent le développement général des différents aspects dans
le domaine social. Les proportions nous indiquent que 1’évolution globale a été plutot
positive.

Evolutions positives : 13/25

Evolutions nulles : 11/25

Evolutions négatives : 1/25

En analysant les questions, nous voyons que dans tous les aspects, la plupart des choix se
trouvent au niveau IV et dans le cas de la Q.27, au niveau V. La seule a présenter une
évolution négative est Q.26, tandis que Q.28 présente une évolution positive dans les niveaux

qui présentent des choix.
8.1.4.6 Domaine metacognitif

031. Je surveille ma performance et je conscientise mes démarches.

Surveillance de la performance et
conscientisation des démarches

10
5
(e}

Nombre total de choix

A% v
m Réponse initiale 7 4

m Réponse finale

Niveaux
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Graphique 29 : Réponses a la Q.31 dans les deux questionnaires

Dans les deux moments, la plupart des choix se trouvent aux deux niveaux supérieurs,
autrement dit, certains étudiants pensent qu’ils possédent suffisamment cette habileté avant de
commencer le cours. Une légére évolution positive a ces deux niveaux superieurs est
compensée par la diminution des choix au niveau IIl. Un seul choix au niveau Il dans le

questionnaire final nous révele qu’un étudiant considere avoir faiblement cette habileté.

032. Je réfléchis sur une action entreprise (interrelations entre objectif, moyens, mise en

ceuvre et résultats.

Réflexion sur une action entreprise
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Graphique 30 : Réponses a la Q.32 dans les deux questionnaires

L’évolution est positive, car le nombre de choix dans les trois niveaux inférieurs a diminué et
pour les deux niveaux supérieurs, il a augmenté. Les choix restant au niveau Il dans le
questionnaire final nous montrent que pour trois étudiants cette pratique est encore faible. Le
reste des étudiants trouvent que leur performance par rapport a cette pratique se situe dans les

niveaux IV et V.

033. Je réfléchis sur I'efficience de mes modalités ou stratégies d'apprentissage choisies

(mémorisation, révisions, entrainements, simulations...) et sur leur régulation de mes

stratégies d apprentissage.

Réflexion sur I'efficience des
modalités ou stratégies
d'apprentissage choisies

Nombre total de choix

I I 1 " v
= Réponse initiale o] 2 1 5 6
m Réponse finale [e]

Niveaux

Graphique 31 : Réponses a la Q.33 dans les deux questionnaires
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L’évolution a été négative pour les niveaux III et IV et positive pour les niveaux Il et V.
Douze étudiants ont choisi dans le questionnaire final les deux niveaux supérieurs, mais les
deux choix au niveau Il nous indiquent que pour deux étudiants, cette pratique doit étre

améliorée.

Q34. J'examine de forme critigue_ma performance (efficience du travail individuel, de

groupe, des interactions avec les personnes ressources).

Examen critique de la performance
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Graphique 32 : Réponses a la Q.34 dans les deux questionnaires

Dans les niveaux II, IIT et V, 1’évaluation est positive, car les choix ont diminué dans les deux
niveaux inférieurs et augmenté dans le niveau V. Trois étudiants sont restés dans les deux
niveaux inférieurs nous indiquant ainsi qu’ils pensent que pour cette habileté, ils peuvent

s’améliorer.

035. Je fais des réqulations en fonction de I'analyse des situations rencontrées.

Régulations en fonction de I'analyse
des situations rencontrées
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Graphique 33 : Réponses a la Q.35 dans les deux questionnaires

Evolution positive pour les niveaux I, 111, 1V et V, nulle pour le niveau Il. Cette pratique doit
aussi s’améliorer pour les trois étudiants qui ont fait des choix dans le trois niveaux inférieurs

dans le questionnaire final.

36. Autre : commentaires libre sur le domaine métacognitif.

Questionnaire initial :
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Je refléchis et cherche de nouvelles strategies, mais toujours je sens qu'elles ne donnent
pas le résultat j'attends.

Je suis une personne qui réfléchit, mais je dois mettre plus en pratique les conclusions.

Je ne suis pas bien conscient de mon processus d'apprentissage, mais j'essaie d'étre au
courant si le méthode que j'utilise fonctionne, et si je sens que ce ne fonctionne pas
j'essaye de le remplacer.

Le premier commentaire montre un niveau d’insatisfaction par rapport a I’efficacité¢ des
techniques ou stratégies employées. Dans le deuxiéme, [I’insatisfaction réside dans
I’incapacité a éprouver des changements a partir des conclusions. Le troisieme ne réfléchit pas
sur son processus d’apprentissage mais plutdt sur ses stratégies pour trouver toujours la plus
efficace en termes des résultats.

Questionnaire final :

A travers ces réflexions, je pourrais dire que j'ai beaucoup de faiblesses posséde et j'ai
aussi réalisé que, avec un peu d'organisation peut améliorer ces faiblesses.

Ce commentaire montre une prise de conscience de la part de cet étudiant qui a découvert et
avou¢ ses faiblesse et qui sait au moins que l’organisation est une condition favorable au
travail. Cela manifeste la conscience acquise de la nécessaire relation entre organisation et

habiletés. L’organisation comme caractéristique de 1’autonomie peut aider a diminuer les

faiblesses liées au manque des méthodes.

Conclusion générale sur le domaine métacognitif

Choix totaux dans le domaine
meétacognitif

Nombre de choix
QRNWAINIONXLOO

| 1 1l v Vv
Début Fin Début Fin Début Fin Début Fin Début Fin
mQ.31 0] o] 1 1 3 0 7 8 4 5
mQ. 32 1 o] 8] 0 (5] 3 5 7 1 4
Q.33 0 o] 8] 0] 1 2 5 4 6 =3
mQ. 34 6] e 1 1 4 2 5 5 3 53
m Q.35 1 o] 1 1 (5] 2 6 9 o] 2

Niveaux dans les deux questionnaires

Tableau 54 : Résultats totaux du domaine métacognitif

Le pic des choix se présente dans le niveau IV a la fin du semestre dans la Q.35qui présente

aussi une différence remarquable entre les choix des niveaux IV et V.
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Au début du semestre, la majorité de choix était plutét distribué dans les niveaux Ill, 1V et V
avec une dominance du niveau IV sur les deux autres. Mais 1’évolution des choix,
décroissante pour le niveau Ill et montante pour les niveaux IV et V confirment 1’évolution

positive des composantes de ce domaine.

La composante référant aux régulations en fonction de I'analyse des situations rencontrées
(Q.35) est la plus forte de ce domaine, car elle présente les chiffres les plus élevés des choix
dans les deux niveaux supérieurs. En revanche la moins forte, visible sur le nombre les plus
bas de choix dans les niveaux supérieurs, est celle qui concerne la surveillance des

performances et la conscientisation des démarches (Q.31).

Domaine métacognitif

Début | Fin | Début | Fin | Début | Fin | Début | Fin | Début | Fin

| ] 1] v V
Q.31 0 0 1 1 3 0 7 8 4 5
Q.32 1 Jo| o o] 6 |3 5 |7] 1 |a
Q33 0 o[ o [o NENNNNSINNN c | s
Q.34 0 0 1 1 4 2 5 5 3 6
Q.35 1 0 1 1 6 2 6 9 0 2

Tableau 55 : Evolutions dans le domaine métacognitif

Les évolutions ci-dessous nous montrent le développement général des différents aspects du
domaine métacognitif.

Evolutions positives : 14/25

Evolutions nulles : 9/25

Evolutions négatives : 2/25

La proportion des évolutions positives, supérieure par rapport aux deux autres, nous révele un

certain développement général de ce domaine.

Les choix se concentrent plutét dans les trois niveaux superieurs. Dans les aspects qui
conforment ce domaine, la composante concernant la réflexion sur I’efficience des modalités
ou sur les stratégies d’apprentissage et leur régulation (Q.33) est la seule a présenter une
évolution négative dans les niveaux Il et V. Les évolutions dans les trois niveaux inférieurs

ont été nulles, sauf pour celles concernant la réflexion sur les actions entreprises par
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interrelations entre objectif, moyens, mise en ceuvre et résultats (Q.32) et les regulations en

fonction de I'analyse des situations rencontrées (Q.35) qui ont été positives.

Ces résultats nous indiquent que les aspects présentant un certain développement, en fonction
de la proportion d’évolution positive et le nombre de choix dans les deux niveaux supérieurs,
sont en ordre décroissant : la surveillance sur les performances et la conscientisation des
démarches (Q.31), I’évaluation critique des performances de leur travail individuel et collectif
et des interactions avec les personnes ressources (Q.34), la réflexion sur les actions
entreprises par interrelations entre objectif, moyens, mise en ceuvre et résultats (Q.32), les
régulations en fonction de I'analyse des situations rencontrées (Q.35) et finalement, la

réflexion sur I’efficience des modalités ou sur les stratégies d’apprentissage et leur régulation

(Q.33).
8.1.4.7 Domaine psychoaffectif

0Q37. Je suis capable de distanciation face au découragement, a la crainte de ne pas réussir, a

[’anxiété liée au jugement et au sentiment de régression.

Capacité a se distancier des
sentiments négatifs
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Graphique 34 : Réponses a la Q.37 dans les deux questionnaires
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On dirait que pour les trois niveaux inférieurs 1’évolution a été positive, ainsi que pour le
niveau V. Le seul niveau a montrer une évolution négative est le niveau IV. Le niveau
montrant le nombre le plus haut de choix dans les deux questionnaires est le niveau Ill, ce qui
nous indique que les étudiants ont encore des difficultés a se distancier des sentiments

négatifs dérivés de leur processus d’apprentissage.

Q38. Je régule mes émotions lors des échanges de taches et de la réalisation de taches.
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Régulation des émotions lors des
échanges et réalisation des taches
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Graphique 35 : Réponses a la Q.38 dans les deux questionnaires

Evolution positive pour les niveaux 11, I11 et 1V, tandis que le niveau V est le seul & avoir une
évolution négative, mais pas tres importante. La plus grande concentration de choix se trouve
dans le niveau IV. Douze sur quatorze étudiants disent avoir une bonne performance dans

cette pratique.

039. Je suis capable de mobilisation, d'initiative, de prise de risque.

Capacité de
mobilisation, d'initiative, de prise de
risque
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Graphique 36 : Réponses a la Q.39 dans les deux questionnaires

Evolution positive dans tous les niveaux. Quoique la plupart des étudiants aient fait des choix
dans les deux niveaux supérieurs, on peut voir qu’il y en a certains qui sont dans le niveau III

donc qui ressentent la nécessité d’améliorer.

0Q40. Je suis conscient(e) de mes (bio) rythmes et préférences (profil) en matiére

d'apprentissage pour méler efficacité et plaisir.

Conscience du biorythme et
préferences en matieére
d'apprentissage pour meler efficacité
et plaisir
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Graphique 37 : Réponses a la Q.40 dans les deux questionnaires
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Evolution plutdt positive, méme si le niveau V est resté invariable. On peut voir la diminution
de choix aux niveaux II et III et I’augmentation au niveau IV. Un étudiant ressent son besoin

de s’améliorer dans le questionnaire final.

Q41. J assume ma part de responsabilité dans la formation.

Acceptation consciente de leur part

de responsabilité dans la formation
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Graphique 38 : Réponses a la Q.41 dans les deux questionnaires

Pour les niveaux Ill et V, on voit une évolution positive, elle est négative pour le niveau II,
nous indiquant que deux étudiants ressentent finalement le besoin d’améliorer cet aspect qui
est trés lié a I’autonomie, car il détermine la prise de décisions et I’affrontement aux

conséquences dérivées de leurs actions.

0Q42. Jactualise une image positive de moi et de ma propre efficacité.

Actualisation de I' image positive et
de I'efficacité de chacun
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Graphique 39 : Réponses a la Q.42 dans les deux questionnaires

L’évolution est négative pour les niveaux Il et V et positive pour les niveaux Il et 1V. Les
choix finaux dans les niveaux Il et Il nous indiquent que les étudiants ont encore des
difficultés a avoir une image positive d’eux-mémes. Nous avons constaté que certains
étudiants se découragent facilement face aux mauvais résultats et qu’ils ont des difficultés a

les contrebalancer avec leurs succes.

0Q43. Je tolére une relative incertitude et perte de repeéres.
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Tolérence a une relative incertitude
et perte de repéres
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Graphique 40 : Réponses a la Q.43 dans les deux questionnaires

Evolution positive dans tous les niveaux. Cependant, le niveau 1l a le nombre le plus haut de
choix dans les deux questionnaires, cela veut dire qu’un partie importante des étudiants
doivent apprendre a tolérer I’échec, a le comprendre et a faire face aux moments d’incertitude.
Nous considérons que cet aspect est lié au degré de maturité des jeunes étudiants et que son
développement se fait lentement.

Q44. J analyse l'erreur et j 'en fais une source d'apprentissage.

Analyse de l'erreur pour en faire une
source d'pprentissage
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Graphique 41 : Réponses a la Q.44 dans les deux questionnaires

L’évolution est négative pour les niveaux III et IV, le niveau V reste stable. Une minorité a
choisi le niveau Il montrant encore le besoin d’améliorer cette pratique. Les choix dans le
niveau IV confirme que les étudiants sont toujours réflexifs sur leurs erreurs et les corrections
et commentaires de I’enseignante. Ils évitent de les répéter, mais d’autres aspects, comme le
mangue de pratique ou de contacts avec certains aspects de la langue peuvent diminuer les

occasions de valider I’acquisition.

Q45. Autre : commentaires libres sur le domaine psychoaffectif
Questionnaire initial :

Je suis une jeune craintif et avec de nombreuses erreurs, mais mes activités me donnent
des sentiments et des émotions grandes.
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Je suis un peu incertain de mes capacités, je sais que je devrais essayer d'arréter de
penser a des choses négatives et de me concentrer sur les bonnes choses que j'ai.

Le premier commentaire révele le sentiment de reconnaissance des erreurs, cependant il y a
un sentiment de satisfaction grace aux activités réalisées. Le second est le commentaire de
quelqu’un qui n’a pas confiance en soi et qui s’aveére une personne pessimiste, mais qui sait
que la situation peut tourner positivement.

Questionnaire final :

Parfois pour moi il est mieux de faire de rencontre obligotoire por rendre les devoirs
puis avoir recevoir une rétroalimentation. Ainsi on peut étre au moment de rendre de
tache.

Ce commentaire confirme le besoin des étudiants d’avoir des séances en présentiel pour les
guider un peu dans leurs difficultés et pour mieux comprendre la rétroaction de la part de

I’enseignant.

Conclusion géneérale sur le domaine psychoaffectif

Choix totaux dans le domaine psychoaffectif

10

Nombre de choix
o N B O ®
-
.
F‘

| 1} m v A\

Début Fin Début Fin Début Fin Début Fin Début Fin

mQ.37 [0} [0} o 1 8 5 4 3 2 5
m Q.38 o [0} 1 o 5 2 5 10 3 2
mQ. 39 o (o} 2 o 3 2 7 9 2 3
mQ.40 o] (] 1 ¢] 4 1 3 7 6 6
mQ.41 0 (4] 0 2 3 0 4 4 7 8
Q.42 1 (o} o 2 6 2 4 7 4 3
Q.43 o [0} o o & 5 4 5 3 4
Q.44 o [0} o o 2 3 9 8 3 3

Niveaux dans les deux questionnaires

Tableau 56 : Résultats totaux du domaine psychoaffectif

Si nous regardons les colonnes de ce tableau, nous pourrions dire que la régulation des
émotions lors des échanges de taches et de la réalisation de taches (Q.38) est 1’aspect le plus
fort dans ce domaine car elle présente son pic dans le niveau IV, suivie de la capacité de

mobilisation, d'initiative, de prise de risque. (Q.39).
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L’aspect concernant 1’acceptation consciente de la part de responsabilité dans la formation
(Q.41) est la plus forte dans le niveau V. En ce qui concerne la conscience de ses (bio)
rythmes et préférences (profil) en matiére d'apprentissage pour méler efficacité et plaisir,
treize sur quatorze étudiants se situent aux deux niveaux supérieurs dans le questionnaire

final.

Selon le nombre de choix marqués dans les niveaux IV et V dans le questionnaire final cités
en ordre decroissant, nous avons : les questions Q.40 (13 étudiant), Q.38, Q.39 et Q.41 (12
étudiants), Q.44 (11), Q.42 (10), Q.43 (9).

Les questions ayant des choix dans les trois niveaux inférieurs dans le questionnaire final
concernent les aspects sur la capacité a se distancier des sentiments négatifs (Q.37);
I’acceptation consciente de la part de responsabilité dans la formation (Q.41)
et I’actualisation d’une image positive de soi et de sa propre efficacité (Q.42) dans le niveau
Il. Les choix finaux dans les niveaux Ill ont été faits dans toutes les questions, sauf dans la
Q.41. Ces résultats nous indiquent que les étudiants ne sont pas assez satisfaits de leur

performance dans ces activités.

Domaine psychoaffectif

BN

| njmiiwv | v
Q.37 00 NN 5 [ERIEN 25
Q.38]0]0]1]0]5]2]5]10 SN2
Q.39]ofof2]o]3]2]7]9]2]3]
Q.40/0]0f1]o]4]1]3]7]6]6
Q.41]ofo 0l 3]o]4] 4]7]8]
Qalijo@sl2]4] 7 =
Q.43]0]0[0]0]6]5]4]5]3]4]
Q.44]0]0]0]0 R2NSNloNNeN 3| 3

Tableau 57 : Evolutions dans le domaine psychoaffectif

Les évolutions ci-dessus nous montrent le développement genéral des différents aspects dans
le domaine psychoaffectif.

Evolutions positives : 20 /40

Evolutions nulles : 12/40

Evolutions négatives : 8/40
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La proportion des évolutions positives nous montrent un développement général de ce

domaine, malgré les évolutions nulles et négatives.

Les choix se concentrent plutdt dans les trois niveaux supérieurs. La capacité de mobilisation,
d'initiative, de prise de risque (Q.39) ; conscience de son (bio) rythmes et préférences (profil)
en matiére d'apprentissage pour méler efficacité et plaisir (Q.40) et la tolérance a une relative
incertitude et perte de reperes (Q.43) sont les seules a ne pas présenter d’évolution négatives.
Le reste des aspects présentent deux évolutions négatives, sauf la régulation des émotions
lors des échanges de taches et de la réalisation de taches (Q.38) qui n’en présente qu’une

seule.

Selon le nombre de choix dans les deux niveaux supérieurs, nous pouvons présenter en ordre
décroissant les aspects les plus forts : ’acceptation consciente de sa part de responsabilité
dans la formation (Q.41) ; I’analyse de l'erreur pour en faire une source d'apprentissage (Q.
44) ; la conscience de son (bio) rythmes et préférences (profil) en matiere d'apprentissage
pour méler efficacité et plaisir (Q.40) ; la capacité de mobilisation, d'initiative, de prise de
risque (Q.39) ; la régulation des émotions lors des échanges de taches et de la réalisation de
taches (Q.38) ; ’actualisation d’une image positive de soi et de sa propre efficacité (Q.42) ;
la tolérance a une relative incertitude et perte de repéres (Q.43) et la capacité a se distancier

des sentiments négatifs (Q.37).

Nous venons de présenter les conclusions pour chaque domaine. Dans les lignes qui suivent,
nous présenterons les conclusions générales de chaque questionnaire, afin d’effectuer une

comparaison globale.

Conclusion générale du questionnaire initial
Dans tous les domaines examinés, les chiffres nous montrent que la plupart des étudiants font
des choix dans tous les niveaux mais avec une forte prédominance sur les deux plus hauts : V

et IV, tandis que pour les trois plus bas niveaux, les choix sont moins significatifs.

Le graphique ci-dessous résume le nombre de choix totaux dans les différents domaines et

niveaux nous permettant d’avoir une perception quantitative globale au début du semestre.
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Choix totaux du questionnaire initial
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Graphique 42 : Choix totaux du questionnaire initial

Le graphique illustre dans chaque domaine le nombre de choix selon le niveau. Il faut bien
souligner la taille des colonnes et les proportions entre elles, cette proportion est aussi visible
en chiffres, y compris dans le tableau.

Si nous interprétons ces chiffres, nous pourrons conclure que les étudiants de cette classe
avaient, avant de suivre le cours et de maniére hétérogene, des caractéristiques propres a un

étudiant autonome, selon les sept domaines proposés dans le questionnaire.

Le nombre total de choix est de 532 qui correspondent a 14 étudiants répondant
numeériquement a 38 questions (14 x 38 = 532), car les sept derniéres questions intitulées
« autre » dans chaque domaine sont d’ordre qualitative, donc elles ne sont pas comprises dans

ce tableau.

Dans le tableau 58, nous pouvons voir que le plus grand nombre de choix (207) correspond au
niveau 1V, depassant de 50 unités le niveau V et de 89 unites le niveau Ill, ce qui nous

indique que la predominance des choix s’est faite sur ce niveau.

Le nombre le plus bas de choix se trouve au niveau | avec 11/532 nous indiquant une forte
faiblesse dans ce niveau, suivi du niveau Il avec 39/532. Les choix peu nombreux dans ces
niveaux, dits inférieurs, indiquent que la performance des étudiants dans ces divers aspects

était plutdt bonne avant de suivre le cours.
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Nous pourrions conclure de maniére générale que les étudiants n’ont pas de gros problémes
en ce qui concerne le travail en autonomie et que d’une certaine maniére, le cours n’a pas
réveillé une autonomie inexistante, mais plutét les a aidés a perfectionner la leur .Mais la
question n’est pas si simple, car les choix se présentent aussi a tous les niveaux, et parfois de
maniere tres divisée, ce qui nous fait penser a une hétérogénéité dans les habiletés des
étudiants, car la classe est composée par ceux qui ont déja eu I’expérience de formations en

ligne ou ceux qui montrent un développement supérieur d’autonomie vis-a-vis des autres.

Pour proposer une pédagogie autonomisante, nous nous sommes centrée sur les aspects qui
ont fait 1’objet de choix dans les trois niveaux inférieurs en proposant des activités et des

taches pour d’améliorer les performances des étudiants.

En faisant cette méme analyse pour le questionnaire final, nous avons pu ainsi constater
I’incidence du cours sur les effets d’une pédagogie autonomisante, sur le développement de

certaines habiletés chez les étudiants de cette classe.

Conclusion générale du questionnaire final
Le graphique ci-dessous résume le nombre de choix totaux effectués dans les différents
domaines et niveaux du questionnaire final, ce qui nous permet d’avoir une perception

quantitative globale.

Choix totaux du questionnaire final
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Graphique 43: Choix totaux du questionnaire final
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La taille des colonnes colorées nous permet de voir facilement que celles correspondant aux
niveaux | (bleu foncé) et Il (rouge) sont inexistantes ou tres basses et que celle correspondant

au niveau Il (verte) sont moins élevées par rapport au questionnaire initial.

Le niveau IV (violet) est sans doute celui qui a eu le nombre le plus important de choix, cela
veut dire que dans plusieurs aspects, les étudiants considérent que leur performance générale

est bonne.

L’existence de choix & tous les niveaux dans tous les domaines confirme 1’hétérogénéité des
habiletés présentes dans la classe. Par ailleurs, la variation positive des tailles des colonnes du
questionnaire final montre la perception d’une certaine amélioration de ces habiletés par

rapport a celles du début du cours.

Pour mieux visualiser et confirmer cette évolution positive, nous présentons dans le tableau
suivant la différence du nombre de choix entre les deux questionnaires. 1l convient de rappeler
gue nous considérons que I’évolution est positive si le nombre de choix du questionnaire final
diminue dans les trois premiers niveaux et augmente dans les deux derniers par rapport au

questionnaire initial.

L[] ]iv| v |Total
Q.initial | 11 |39 | 118 | 207 | 157 | 532
Q. final 3 18] 91 | 254|181 | 532
Différence: | 8 [ 21| 27 | 47 | 24
(Qf-Qi)

Tableau 58 : Tableau comparatif du nombre de choix totaux dans chaque niveau dans les deux questionnaires

En effet, toutes les différences de nombre de choix entre les deux questionnaires nous
montrent d’un c6té que pour les niveaux I, I et III, le nombre de choix a diminué dans le
questionnaire final par rapport au questionnaire initial et de I’autre coté; que le nombre de

choix dans les niveaux IV et V a augmenté.

Pour bien illustrer I’ensemble des évolutions de tous les aspects des deux questionnaires, nous

présentons le tableau récapitulatif suivant :

[Evolution positive| EVOIUGONNEgatve £ volution nulle
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[ Il 10 v v
initial | final | initial | Final | initial | final | initial | final | initial | final
Technique Q.1 0 0 0 0 4 1 5 5 5 8
Q.2 0 0 1
Q.3 0 0 0
Q.+ [NNONNINN s
Informationnel | Q.6 0 0 1
Q.7 0 0 2
Q.8 0 0 3
Q.9 0 0 2
Q1| 1 0 2
Méthodologique | Q. 12 [ OER I 1
Q13| 0 0 0
Quf o 0 2
Q15| 1 0 1
Q16| 0 0 2
Q17| 0 0 3
Cognitif Q19| o0 N
Q20| 1 0 1
Q21] 0 0 1 a
Q22] 0 [ o ORI 6
Q23] 1 0 0 0 1 e
Meétacognitif Q.25 0 0 1 0 3 4 8 8 2 2
Q26| 1 0 0 0 4 4 1 5
Q27| 0 0 1 0 2 0 6 9 5 5
Q.28 0 0 2 0 5 4 6 7 1 3
Q29| 2 0 1 1 4 4 6 8 1 1
Social Q31| o0 Il | EE 0 7 8 4 5
Q.32] 1 0 1 0 6 3 5 7 1 4
Q.33] 0 0 2 o NN s 4 6 8
Q.34] o0 0 2 1 4 2 5 5 3 6
Q3] 1 0 1 1 6 2 6 9 0 2
Psychoaffectif | Q.37 | 0 o o s 5 [y 2 5
Q.38 0 0 0 5 2 5 10 [
Q.39] 0 0 2 0 3 2 7 9 2 3
Q4] 0 0 1 0 4 1 3 7 6 6
Q41| 0 [l @ | 7 BE 0 4 4 7 8
Q42] o0 [ o NONNNENN 6 | 2 | 4 | 7 [NNANISN
Q43| 1 0 0 0 6 5 4 5 3 4
Q4] 0 0 0 0 2 3 e s 3

Tableau 59 : Evolutions totales des choix faits dans les deux moments du questionnaire sur I’autonomie dans la
classe hybride

Le nombre total de choix dans chaque questionnaire est de 190 (38 questions X 5 niveaux),
donc il y a eu 190 évolutions dans le questionnaire final par rapport au questionnaire initial.

Ces évolutions sont distribuées comme suit :
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I (njujiv]v %
Evolutions positives |9 |22 |28 |25 | 18 | 102/190 | 54
Evolutions nulles 27103 |8 |10|58/190 |30
Evolutions négatives |2 (6 |7 |5 |10 |30/190 |16

Tableau 60 : Proportion des évolutions dans les choix du groupe hybride

Lorsque nous avons mis en ceuvre notre cours hybride, nous assurions parallélement un cours
en présentiel ayant a peu pres les mémes caractéristiques. Nous avons demandeé a ces
étudiants de remplir aussi le questionnaire deux fois (au début et a la fin du semestre). 13

étudiants y ont participé.

Concernant ces données, notre intention n’était pas de nous arréter a analyser en détail
chacune des réponses apportées, mais bien d’observer I’ensemble des évolutions pour les
comparer avec celles du cours hybride. En effet, il s’agit de voir s’il y a eu une différence
significative concernant le développement de [I’autonomie dans le cours dénommé
« autonomisant » par rapport a 1’autre qui n’a recu aucune modification dans sa modalité

pédagogique.

Les évolutions dans le questionnaire final par rapport au questionnaire initial administré au

cours en présentiel sont présentées dans le tableau ci-dessous.
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| 11 11 [\ V
initial | Final | initial | final | initial | final | Initial | final | initial | final
Technique Q.1 6 4 3 4 4 4
Q.2 5
Q.3
Q.4
Informationnel | Q. 6 2
Q.7 2
Q.8 3
Q.9 2
Q1] 2
Méthodologique | Q. 12 S 6
. 4
3
7
2
1
Cognitif 3
4
8
5
7
Métacognitif 3
3
5
7 2
g 2
Social 6 3
| 4 4
5 2 |
6 3
4 4
Psychoaffectif 5 4 4 1 2
+ | - SmEem o | o
- 5 AN 1 | 1
Q40| 1 1 AN 4 | 4
Q41| o0 0 0 0 0 ey 7
Q4] 0 0 2 0 5 A o 1
Q.43] 0 0 4 1 6 2 o 3
Q44| 0 0 1 0 3 5 [ 3 6

Tableau 61 : Evolutions totales des choix faits dans les deux moments du questionnaire sur I’autonomie dans la
classe contrble

Le nombre total des évolutions = 5 (niveaux) x 38 (questions) = 190, ont distribuées comme

suit :
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LIV v %
Evolutions positives |8 |14 |23 | 17 | 25 | 87/190 | 46
Evolutions nulles 22|16 |5 |5 |9 |57/190 |29
Evolutions négatives |8 (8 |10 |16 |4 |46/190 | 25

Tableau 62 : Proportion des évolutions dans les choix du groupe contrdle

Dans le tableau suivant, nous comparons en pourcentages les évolutions de ces deux cours :

Cours hybride | Cours controle
Evolutions positives 54 % 46 %
Evolutions nulles 30 % 29 %
Evolutions négatives 16 % 25 %

Tableau 63 : Tableau comparatif des pourcentages des trois types d’évolutions entre les deux classes

Ces chiffres nous indiquent qu’il y a des différences par rapport aux choix faits par les deux

classes.

Pour les évolutions nulles, la différence est de 1 %, c’est-a-dire que selon 30 % des choix faits
par les étudiants des deux classes, leur performance dans les aspects considérés par le

questionnaire n’a expérimenté aucun changement.

Quant aux évolutions positives, le taux des choix faits par les étudiants dans le cours hybride
dépasse celui du cours contrdle de 12 %, ce qui représente une série de changements positifs
dans plusieurs aspects évalués. Bien que la différence ne soit pas trés importante, elle indique
une légére progression de I’acquisition de 1’autonomie chez les étudiants, manifestée par
I’amélioration de la performance des aspects évalués. Il serait trés intéressant de poursuivre
cette recherche dans d’autres cours dans 1’avenir pour évaluer le développement de

I’autonomie en comparant ces deux modalités pédagogiques.

En tout cas, il faut bien considérer les expériences vécues par certains étudiants de ces deux
classes concernant des formations virtuelles passées. Ces expériences pourraient aussi
expliquer les différences des évolutions entre les deux classes par la présence d’un degré
d’autonomie pré-existant chez les étudiants de la classe hybride, donc qui ne bénéficieraient

d’aucun développement grace a notre cours.
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Dans la classe hybride, concernant les expériences passees de formations en ligne, 64 % des
étudiants en avaient déja eu au moins une (cf. supra p. 191) tandis que pour les 36 %
restants ; ce cours constituait une premiére expérience. En revanche, pour les étudiants de la
classe en présentiel, concernant les expériences de formations en ligne, seulement 9 % des
étudiants en avaient déja eu au moins une. En leur demandant lesquelles, deux étudiants ont
Cité : I’un sans bien spécifier, un cours d’anglais de 61h et I’autre TV5 durant 6h, mais cette
derniére n’est pas une formation en ligne, mais plutét un site web d’étude. Les raisons
évoquee pour ce manque d’expérience sont données en termes de : préférence pour les cours
en présentiel, manque d’intérét pour ce type de formation, manque d’habiletés pour travailler
devant un ordinateur, manque d’Internet, d’occasion et de temps, sensation d’apprendre plus

et de profiter mieux de la présence des collegues et de I’enseignant.

8.2 Outils de recherche pendant le déroulement du cours

Ce sont les outils d’observation dont nous nous sommes Servis pendant le déroulement du
cours. Ces outils sont le journal de bord du chercheur, les cahiers de bord des étudiants, les
évaluations des modules et le registre sur la plateforme. Nous considérons que ces outils nous
ont fourni des informations tout aussi importantes pour évaluer 1’adaptation et 1’acceptation

des étudiants vis-a-vis de la modalité du cours.
8.2.1 Le journal de bord du chercheur

Cet outil nous a permis de consigner nos observations directes. L’observation, a la différence
du questionnaire et de I’entretien, permet d’estimer les variables du comportement humain.
Nos observations peuvent se définir comme non dissimulées, car les étudiants savaient que le
cours était le sujet d’une recherche et qu’ils y participaient. Ces observations ont aussi été
participantes, car en tant qu’enseignante nous nous sommes intégrée au groupe étudié¢ de la
maniere la plus naturelle afin de diminuer significativement 1’effet d’intrusion de
I’observateur. Les observations ont eté systématiques, car a 1’aide de notre journal de bord
nous avons signalé de maniere trés rigoureuse le comportement des apprenants dans les

séances en présentiel (Giroux et Tremblay, 2004 ; Lessard-Hébert, 1997).

La recherche-action « nécessite la tenue minutieuse de carnets de bord ou ‘chroniques’ des
faits (perceptions, analyses, décisions...) qui seules permettront ensuite une analyse réflexive
et une mise en évidence des éventuelles relations de cause a effet » (Rivens et Barbot, 2009 :
16). Ces faits sont généralement des « temps forts » (lbid.) ou journées des séances

presentielles, ou les étudiants interagissaient personnellement avec leurs pairs pour échanger
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des impressions et des soucis, et avec 1’enseignant, pour parler des conflits. Ces séances en
présentiel ont été I’occasion de prise de décisions sur le déroulement du cours, notamment en

ce qui concernait la composante virtuelle

Il faut noter que la participation de 1’observateur est active ; car il prétend comprendre la
dynamique de la situation pour modifier, si nécessaire, ses aspects centraux. (Blanchet et al.
1989).

La richesse du cahier de bord est visible lors de la triangulation des données, on peut croiser
son information avec celle obtenue avec les autres outils, on peut tirer des extraits enregistrés
a des moments précis. Dans notre cas, le journal de bord a été un outil complémentaire qui
nous a fourni des données exclusives, mais plutdt rares. Nous 1’avons formaté en cing
colonnes pour y consigner les faits. Les colonnes ont été intitulées : Date de la séance,
assistants, activités développées dans la séance, comportement/réactions des étudiants et

réflexions.

Les observations marquées dans notre journal de bord seront plutét mentionnées pour

compléter I’information obtenue avec les autres outils.
8.2.2 Les cahiers de bord des étudiants

Cet outil nous a aidée a connaitre les comportements des étudiants avec leurs propres mots,
ainsi que les sentiments éprouvés et I’évolution de leurs processus d’apprentissage 1iés

notamment a I’autonomie.

Nous avons demandé pour chaque module (le cours a été présenté en cing modules, dont le
premier qui introduisait le cours, le reste comprenait des unités thématiques) aux étudiants de
remplir un journal de bord. Le remplissage de ce cahier de bord devait se faire en continu.
Dans ce journal, ils devaient notifier les différentes actions réalisées dans le cours selon
chaque domaine, ainsi que leurs réflexions par rapport a leur processus d’apprentissage et a
leur développement de 1’autonomie. Ils devaient le présenter par écrit a la fin de chaque
module. Pour stimuler les étudiants a le remplir soigneusement et avoir ainsi des données
importantes, nous leur avons attribué une valeur du 10 % sur la note totale du cours. Nous
considérons que le fait de qualifier la participation a la recherche a été tres utile et intéressant,
car de cette manicre, les étudiants y trouvaient de I’intérét personnel et se montraient plus

Sérieux.
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Nous considérons que le cahier de bord est un outil tres significatif dans un cours
autonomisant, car les étudiants sont soumis a une expérience unique lors de leur formation
academique supérieure. Cette expérience les conduit a la conscientisation des actions et a la
réflexion sur leur processus d’apprentissage. « De méme, le fait de cadrer la rédaction du
journal de bord par des consignes précises ameéne les étudiants a décider par eux-mémes de

leurs themes de réflexion et donc a s‘autonomiser » (Rivens et Barbot, 2009 : 235).

Par ailleurs, cette activité d’écriture réflexive permet de revenir sur 1’expérience immédiate
comme base des démarches ultérieures. L’écriture sur I’action peut aussi constituer un moyen
pour développer des compétences qui contribueront a la formation de 1’identité

professionnelle, par auto-évaluation et analyse rigoureuses (Guichon, 1998).

«Le carnet de bord peut méme ne consigner que des réflexions par rapport a des
apprentissages », mais il peut avoir aussi des réflexions plus proches «a un journal intime

ayant des projections du soi trés importantes » (Macré, 2009 cité par Gettliffe, 2010 : 60-61).

En ce qui concerne le développement de 1’autonomie, le remplissage du format du cahier de
bord pousse les apprenants a suivre un rythme de travail individuel qui se substitue a celui
imposé dans la salle de classe, ils font leur choix dans les ressources proposées par
I’enseignant « avec une liberté dans la succession des activités » (Gettliffe, 2010 : 62), par
ailleurs « I’analyse des cahiers de bord permet de pointer vers des indicateurs d’autonomie qui
peuvent étre agencés sur des échelles et permettre éventuellement la mise en place de

processus de guidage pour le développement de 1’apprenante » (Ibid. : 71).

Quoique nous leur ayons demandé de le faire au fur et a mesure que les actions se déroulaient,

certains d’entre eux nous ont avoué avoir tout fait au dernier moment.

Pour tester 1’exercice du remplissage d’un cahier de bord: dessin, problemes, utilité,
efficacité...nous avons demandé a un groupe d’étudiants, qui avait suivi ; durant le semestre
précedent le méme cours, mais en modalité présentielle, de le remplir. Ce premier format de
pilotage nous a permis d’observer que :

-Le remplissage systématique des cahiers de bord est plus efficace si on le fait par modules au
lieu de le faire jour par jour, car les étudiants s’en lassent moins et ils peuvent y consigner un

bilan englobant leurs pensées et leurs activités ;
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-1l faut donner un exemple correspondant a chaque partie pour aider les étudiants a bien
comprendre ce qu’ils doivent faire, car les seules titres ne suffisent pas a leur compréhension ;
-Pour la plupart d’entre eux, le remplissage quotidien était ennuyeux et souvent oublié, mais
tous sont tombés d’accord en avouant que c’était une activité trés intéressante et utile pour
réfléchir a leurs processus d’apprentissage ; et ce quoique ils 1’aient rempli au dernier
moment ;

-Les aspects les plus développés concernaient les sujets linguistiques appris, tandis que ceux
concernant 1’autonomie étaient plutdt rares et incomplets ;

-Dans leurs réflexions, tous ont exprimé le besoin de travailler plus individuellement pour
approfondir et mieux comprendre les sujets abordés dans le cours ;

-Pour un étudiant, les notes prises en cours étaient trés importantes pour pouvoir bien remplir
son cahier de bord. (Dans ce cours les étudiants recevaient par courriel apres chaque séance
une fiche préparée par I’enseignante avec le contenu et les références) ;

-La plupart des étudiants se sont limités a y écrire les aspects liés a leur apprentissage du
francais, un seul ¢étudiant, d’ailleurs trés passionné par le francais, a fait plusieurs

commentaires sur le comportement de I’enseignante et de ses pairs.

Pour le cours hybride, au début, nous avons essayé de demander aux étudiants de remplir le

méme format'®

, mais il faut avouer que ce format n’était pas clair et qu’il présentait des
incohérences et un manque de précisions, c’est pour cette raison que nous avons creé un

nouveau format basé sur les sept domaines de 1’autonomie déja cités (cf. annexe 4).

Comme nous I’avons déja dit (cf. supra p. 262), les cahiers de bord étaient révisés et qualifiés
avant de commencer le module suivant. La note dépendait principalement de I’emploi de la
langue francaise. Nous y faisions des commentaires par rapport aux corrections linguistiques,
a la correspondance du contenu avec chaque domaine et aux réflexions. Lorsque les étudiants
consignaient leurs actions ou leurs réflexions de maniére superficielle, nous les interpellions

afin de les inviter a considérer d’autres points de vue.

Dans le tableau suivant nous présentons les aspects compris dans le format que les étudiants

devaient remplir une fois chaque module terminé.

109 Nous rappelons que ce format a été créé selon Particle de Gettliffe(2010).
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Module # : Quelles ont été mes activités concernant les domaines :

Technique : emploi de la plateforme et d’autres outils technologiques.

Informationnel : matériel (textes, sites web..) utilisé et forme d’utilisation.

Meéthodologie : objectifs a atteindre (ce que je me propose a faire) et planification d’activités
(comment j’organise mon temps selon les activités).

Sociale : interaction avec les autres personnes (copains et d’autres personnes : enseignant, personnes
qui m’aident...).

Cognitif : stratégies (techniques) pour apprendre et pour vérifier mon apprentissage.

Métacognitif : auto-évaluation de ma performance et réflexions sur mes satisfactions et insatisfactions.
Psychoaffectif : conscientisation et régularisation de mes sentiments lors des situations
d’apprentissage (ce que je ressens et comment j’ai réagi).

Tableau 64 : Aspects compris dans le cahier de bord des étudiants

Dans les lignes qui suivent nous analyserons par domaines I’intégrité de ces cahiers. Nous
pouvons ainsi regrouper le comportement des différents étudiants dans chaque domaine et les
variations dans les quatre modules. Les extraits sont des citations textuelles, aucune correction
linguistique n’a été faite de notre part. Nous indiquons entre parenthéses le prénom fictif de

I’étudiant accompagné du module (M) I, I, Il et IV d’ou elles sont tirées.
Domaine technologique

Dans ce domaine, les étudiants devaient consigner 1’utilisation des outils technologiques.
Tous se sont servis du matériel proposé sur la plateforme en tant que guide pour le contenu

thématique et les activités a réaliser.

Pour ce cours, toute mon attention est focalisée sur I'utilisation de la plate-forme, il est
toujours intéressant de I'explorer pour I'entendre et pour le meilleur possible I'utiliser.
Dans elle est encadré et synthétisé tout ce que nous devons faire pour notre avance dans
le cours de francais oral — écrit (Elena-Ml).

Parmi les activités liées a I’utilisation de la technologie, nous avons proposé dans chaque
module des forums, pour exprimer les difficultés ou les problemes rencontrés et pour parler
du théme de chaque module. Par exemple dans le premier module, le premier a été intitulé
« Espace de rencontre », nous y avons invite les étudiants a poser leurs questions, doutes et
commentaires. Le deuxiéme avait par nom « L’entretien », qui était le sujet du module, les
étudiants devaient y consigner le nom de la personne a interviewer accompagné de la

justification du choix.

Une autre activité du premier module, d’ordre technologique, concernant 1’utilisation de la

plateforme, a été un wiki pour faire une banque de questions utiles a tous, aucun garcon n’y a
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participé. Les filles qui ont ajouté ou modifié les questions ont été : Elena, Cecilia, Ligia et

Laura.

A part les forums, les étudiants et I’enseignante pouvaient communiquer par la messagerie
interne. Tout au long du cours ce moyen a souvent été employé, lorsque les étudiants

voulaient traiter une affaire en privé.

Le chat est un autre outil de communication synchrone qui peut étre tres utile, surtout dans
des cours a distance. Comme notre classe avait des séances hebdomadaires en présentiel, elle
ne s’en est pas trop servi. La participation au chat dans la premiére tentative a été maigre, car
I’horaire du cours était situé de 6 a 8h le jeudi matin (méme horaire si la classe avait été
présentielle). Seules trois étudiantes sont entrées dans la salle de chat pendant une demi-heure
(Marta, Gilma et Rocio) lorsque nous étions au module d’introduction au cours (MO0). Elles
ont trouvé cette activité intéressante, cependant elles s’inquiétaient du manque de pratique de
leur expression orale car la communication était écrite, c’est pour cela qu’il faut mieux
profiter des séances en présentiel pour le faire.

Je pense qu'il est intéressant, mais je crois que on doit practiquer plus la partie orale

(Gilma-Mo).
Le sujet de conversation était par rapport a certains doutes concernant la qualification
accordée aux questionnaires de recherche, que comme nous ’avons déja dit, ¢’était une
récompense attribuée pour la participation.

Prof j'ai vu les notes, donc je veux savoir quels sont les critéres pour le note des
questionnaires (Rocio-MO0)

La deuxiéme et derniere tentative de communiquer par le chat dans le Module | a absolument
échoué : personne n’est venu. Les raisons données étaient le manque de besoin, donc pour eux
c’était inutile, et parce que I’heure était difficile. Lors des conversations dans la séance en

présentiel du 16 avril 2013, ils ont dit que la principale cause était I’heure.

J’ai parlé un peu en classe, mais je n’ai pas participé au chat de la plateforme (Jaime-Ml).
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udea.edu.coll hatigui_header_isfindex, php?id=334 Cx

05:59: Claudia Cecilia Cardana Villegas entrd a la sala E\suﬂla Cecilia Cardona
W vicass

05:59 Claudia Cecilia: Bonjour, il y & quelqu‘un?

Desplazamiento automatico

m & tanda - Diccionari...

Image 7 : Copie d’écran pendant de la deuxiéme tentative de communiquer par chat

i (23 C.R. Entretien {2 MODULE 1 (3 COMMUNICATION.., | 8] Chats - Microsoft ... Cj%}jﬁ;@m 08:12
- — — - y

Les logiciels Word et Power point ont été utilisés pour la rédaction des devoirs et pour la
présentation. Dans le module I, d’autres ressources technologies ont été employées pour
I’enregistrement de l’entretien : le téléphone portable (Jaime, Ligia, Valeria) ou d’autres

moyens techniques.

Pendent ’entretien j’ai utilisé un téléphone portable par enregistrer (Valeria-Ml).

J’ai renforcé mes connaissances des réseaux sociaux comme Facebook et Skype quand
jai fait mon entretien (Gilma-Ml).

Pour approfondir les themes du module, ils ont consulté des sites sur Internet et ils ont vu sur

You tube d’autres vidéos différentes que celles proposées dans le cours.

J’ai cherché sur linternet des textes et des vidéos pour savoir comme faire [’entretien et
le compte rendu (Marta-Ml).

La plateforme m'a semblé excellente, la j'ai pu trouver tout ce dont nous avons besoin sur
ce module, aussi j'ai eu a chercher quelques termes dans des dictionnaires comme cnrtl,
larousse et word reference pour pouvoir trouver le mot approprié a la bonne écriture du
compte rendu. Enfin, j’ai vudes vidéos sur Youtube (Laura-Ml).

emploi de la plateforme et d'autres outils sur I'internet (comme base de données des
essais en frangais or les exemples qu'on trouve en www.google.fr) (Erica-MIV).

267



Pour écrire correctement les travaux a rendre, ils ont consultés des dictionnaires en ligne tels
que reverso, cnrtl.fr, Larousse, Word reference, des sites contenant des synonymes et des

connecteurs et des traducteurs en ligne

employé de dictionnaires en ligne (Reverso, lexilogos, cnrtl.fr), exercices de verbes et
écriture sur le site Bonjour de France et Le Point du fle, exercices d’écoutez en lignesur
Youtube et la participacion dasn blogs comme le page http://activitesfle.over-log.com
(Cecilia-Ml).

J'ai fait usage de I'Internet pour améliorer la traduction des idées des activités. Les seuls
outils technologiques que j'ai employés ont été les ordinateurs et I'Internet (Jaime-MIl|I).

Dans le deuxieme module, lors de 1’élaboration de la présentation d’un support visuel pour

I’exposé, la plupart d’étudiants s’est servi du logiciel Power point, et Prezi.

Jai travaillé avec « power point » pour bien faire la présentation (Valeria-Ml).

De plus, ils ont utilisé d’autres ressources sur Internet pour bien prononcer

Ainsi, le Word-référence et la page des synonymes pour chercher les mots inconnus. Et
la page web appelée « acapela text to speech demo » pour faire la correct prononciation
des mots ou phrases (Gilma-Ml|1).

En ce qui concerne le domaine technique, les étudiants connaissaient bien leurs besoins en
ressources technologiques. La plateforme est utilisée par chacun d’apres ses possibilités et les
objectifs a atteindre. De plus, ils se sont servis spécialement de la recherche sur Internet pour
se renseigner sur les themes choisis pour les exposés (module 1) et pour avoir un appui pour

la bonne utilisation de la langue cible.
Domaine informationnel

Dans ce domaine, les etudiants devaient citer les ressources utilisees pour avoir de

I’information.

La plupart des étudiants ont trouvé assez complete et claire I’information mise sur la

plateforme.

En ce qui concerne cette aire je n'ai pas beaucoup avancé. Je ne sais pas s'il est par
manque du temps ou manque du désirs d'aller plus loin ou parce que l'information qui
était dans la plate-forme pour le développement du module a été trés claire et précise
(Elena-MI)

Dans ce module, je n'ai pas eu la nécessité de consulter d'autres pages d'Internet ou de
différentes sources. L'information fournie par la plateforme a été trés instructive, claire
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et précise. Par ailleurs, le sujet des réesumés nous l'avons déja travaillé dans d'autres
cours; par conséquent cette information que nous avons lue pour ce module, est venue a
renforcer ce que nous connaissions déja (Elena-MlllI).

La recherche d’information a plutbt été limitée aux seules ressources concernant la bonne
utilisation de la langue dans I’écriture.

Comme je ne comprenais pas comme je devrais faire le compte rendu, j’ai cherché sur
l’internet pour information additionnelle qui me donner une idée plus claire sur la tdche,
jai trouvé quelques vidéos et textes qui m’ont aidé beaucoup (Marta-Ml).

J'ai utilisé ['internet pour lire et faire quelques exercices sur le discours direct et

indirect. J'ai lu exemples d’entretiens et compte rendus d’entretien sur un site web pour
améliorer mon travail (Valeria-Ml)

Les autres sources d’information en ligne étaient les dictionnaires, correcteurs et traducteurs

en ligne mentionnés dans le domaine technique.

Certains étudiants ont consulté leurs notes des cours passes.

J'ai aussi utilisé un document sur le résumé d'un semestre précédent (Jaime-MIII).

J’ai cherché information sur le résumé dans un matériel imprimé que j’'ai eu chez moi
(Cecilia-MIII).

De plus, je m’ai en servi de quelques notes que j’ai eues du semestre antérieur a ce sujet
(Adriana-MIIlI).

La plupart des consultations ont été faites sur la toile, mais il y a eu trés peu d’étudiants qui

ont consulté des ouvrages papier.

L’approche communicative : Textes de références :

Beacco (J.-C.), Bouquet (S.), Porquier (R.), Niveau B2 pour le francais
(utilisateur/apprenant indépendant). Un référentiel, Editions Didier, 2004

Coste (D.), Courtillon (J.), Ferenczi (V.), Martins-Baltar (M.), Papo (E.), Roulet (E.). Un
niveau-seuil, Hatier, version imprimée en décembre 1986 (1* édition : 1976) (Olga-Ml|).

Demander a quelqu’un d’autre a aussi été une maniére de trouver de I’information.
J'ai aussi questionné au professeur de la littérature de [’école de langues, ... sur
quelques conseils pour faire [’activité finale sur mon sujet d’intérét (Marina-Mll).

Un étudiant a voulu nous faire partager de 1’information utile trouvée sur Internet. C’est un

geste que nous avons beaucoup apprécié, car par ailleurs le partage de I’information était
compris dans les invitations de nos forums.

...J ai aimerai bien de vous conseiller ce site... (Marina-MIV).
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Concernant le domaine informationnel, nous pouvons voir que la plupart des étudiants ont
trouvé assez compléte et intéressante 1’information mise sur la plateforme. Mais, ils ont
consulté d’autres sources pour se renseigner davantage sur le sujet en question et pour bien
utiliser la langue. Presque toutes les sources étaient en ligne, mais il y en a eu d’autres,

comme les notes des cours passés, des ouvrages papier et des personnes ressources.

En général, les étudiants lisent d’abord le matériel proposé sur la plateforme et ensuite ils le

complétent selon leurs besoins.
Domaine méthodologique

Ce domaine comprenait principalement les objectifs et I’organisation du temps.

Pour la plupart des étudiants, les dates de remises de devoirs fixées a I’avance ont été le guide
pour organiser leurs travaux.

En ce qui concerne le temps et une planification pour le développement du module, je n'ai
pas réellement suivi de plan trés élaboré. J'ai seulement été pendant™ les dates destinées
a la livraison et présentation des tdches et j’'ai proposée un temps spécifique avant le
développement de chaque activité. J'ai essayé de penser que le temps était suffisant pour
faire chaque chose consciemment (Elena-Ml)

Bien que les objectifs institutionnels aient été proposés pour utiliser la langue francaise plus
comme moyen que comme but, certains étudiants avaient comme objectifs personnels le
perfectionnement de leurs éléments linguistiques.

Mon objectif avec cet entretien a été de comprendre des différentes situations
d'apprentissage qui ont des autres personnes avec le frangais comme langue étrangere et
définitivement cette expérience enrichissant a satisfait ce que je veux apprendre des
autres, puisque le sujet m'a donné une vision absolument divergent de ce que je peux
regarder et concevoir ici (Marina-Ml).

Apprendre de nouveaux sujets d’exposés et d’acquérir des nouvelles expressions pour
améliorer mes connaissances frangaises (Gilma-Mll).

D’autres objectifs personnels ont influencé le choix du sujet a exposer.

Jj ai choisi le conte oral pour fait ma présentation parce que le theme est intéressante et
aujourd’hui dans ma pratique comme une professeure d’anglais je utilise la lecture et le
trouve important et direct pour enseigner et apprendre la langue étrangére. Peut-étre
qu’en Frangais le bienfait est le méme (Valeria-MI]).

Quant a I’organisation pour aborder I’information sur la plateforme, certains étudiants ont

organisé un plan de travail.

10 Attentive
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Visiter la plateforme tous les jours et lire au moins un point de matériel d’étude ou des
aides pour la réalisation de [’entretien (Olga-Ml).

Apreés que la prof nous a fait la présentation du deuxieme module : l'exposé oral, j ai
organisé mon temps pour la réalisation de devoirs et c'est le suivant :

v'Lire tous les documentes chez moi sur [’exposé oral

v'Voir les vidéos que la prof a monté sur la plateforme sur comment faire un bon exposé,
comment vaincre le trac ? Et choses a éviter tandis nous sommes dans [’exposé oral

v'Choisir le sujet a présenter : j'ai choisi des stratégies d’apprentissage

v'Chercher des informations a propos du sujet de I'exposé

v'Faire un plan pour mon exposé

v'Faire le cahier de bord au fur et a mesure que le module passe

v Préparer bien [’exposé du sujet que j’ai choisi

v'Préparer une activité pour renforcer ce que nous avons vu dans I'exposé

v'Terminer et envoyer le cahier de bord (Laura-MllI).

L’organisation des activités en étapes n’était pas I’option de certains étudiants. Une des

raisons était liée a leurs stratégies d’apprentissage ou au manque de gestion du temps.

Je n’ai pas dessiné un plan trés élaboré pour développer la proposition de la
présentation orale. Je préfére faire tout dans une seule fois pour avoir "frais" dans ma
téte toutes les informations que j'ai lues pour le développement des activités de la
meilleure fagon (Elena-MIlI).

Pour les activités proposées le temps est encore un facteur problématique, puisque je ne
peux pas organiser mon temps, toujours des activités je les fais tard, non avant la date
indiquée. cependant, je pourrais m’organiser et les faire avant de la date, par exemple
en faisant les activités le méme jour qu’elles ont mises ou en les regardent sur la
plateforme et les font (Cecilia-MII).

Quant a la gestion du temps, plusieurs ont précisé l’importance de ne pas laisser le

développement des activités au dernier moment.

Il est important de ne laisser pas les activités pour le dernier jour donc il faut lire et
travailler tout pendant toute la semaine (Olga-MlIl).

De plus, je suis en train d’essayer de ne pas faire mes devoirs a la derniere heure parce
que si je les fais avant je peux avoir du temps pour les revoir (Adriana-MIlII).

Je pense que j’ai organisé bien mon temps selon les activités proposées puisque j’ai pris
beaucoup du temps pour consulter des pages sur internet pour faire bien des exercices,
quand méme, j’ai mis un erreur parce que j’ai pensé qu’un des activités était pour un
autre jours, mais elle a été par une autre date, alors je sais que je dois faire attention aux
dates sur la plateforme (Marina-MIV).

Tandis que d’autres préférent travailler les jours qui précédent la date de remise du devoir.

Le plan était de lire tout le contenu de la plate-forme, regarder toutes les vidéos et de
prendre note des recommandations, je ne fais plus, seulement mes devoirs qui j’ai faites
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un jour avant la date limite. Le temps que j'ai passé a ces activités, serait d'a peu pres 5
ou 6 jours, non plus (Cecilia-MIII).

Quand j'ai commencé a faire les activités dans ce module, Je suis guidé par ma
connaissance préalable parce que je n'ai pas appliqué la méthodologie que j'ai décidée
pour ce module parce que j'ai fait des activités dans la derniére minute (Erica-MIV).

En ce qui concerne le domaine méthodologique, les comportements des étudiants ont été
variés. La majorité a suivi un plan pour réaliser les différentes activités. Dans les deux
premiers modules, ils devaient distribuer le temps, mais dans les deux derniers, la présentation
et demande d’activités ont été faites par étapes, donc nous pensons que cette modalité les a

aidés a mieux gerer leur temps.

Les objectifs des étudiants sont plutét déterminés par ceux imposés par I’institution, mais il y

a eu aussi d’objectifs personnels pour perfectionner la langue orale et écrite.
Domaine social

En ce qui concerne le domaine social, les étudiants devaient y consigner le type et la
fréquence des contacts avec leurs pairs et I’enseignante, ainsi que les contacts avec d’autres

personnes pour tout ce qui concernait le cours.

Les étudiants se voyaient souvent dans les séances en présentiel surtout pendant la premiére
moitié du cours. Dans ces séances, les étudiants et ’enseignante parlaient des difficultés et de

la programmation des activités.

Parler et aider mes copains. Poser des questions a la professeure si j'ai quelque
probléme ou quelque notification (Olga-Ml).

Quant au choix de personnes auxquelles demander de I’aide, il y a eu ceux qui ont préféré

demander a I’enseignante

Jai utilise des messages personnels a travers de la plate-forme au chat de la professeure
et elle a été tres diligente dans la résolution immédiate de n'importe quelle inquiétude ou
du probleme que j’ai a eu a l'égard du sujet ou le fonctionnement du systeme (Elena-
MIII).

par rapport a mon interaction sociale je ressens que ce module a requis d’un travail plus
autonome, alors l’interaction avec mes copains a été peu, mais avec la prof je me suis
communiqué a travers le forum et les messages (Adriana-MII|I).

Tandis que d’autres et dans d’autres cas, ont préféré demander a leurs pairs plutét qu’a

I’enseignante.
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Pendant les classes et sur ['internet j'ai parlé beaucoup avec deux camarades sur
guelque question et quelque doute de la forme de faire un entretien (Valeria-Ml).

Les relations avec mes copains ont été bonnes, parce que j'ai partagé des idées et

’ . . . ror o111 H
beaucoup parlé avec eux. L’interaction avec mon enseignant a été réguliere™ (Jaime-
MI).

Avec cette présentation, je ne parle pas beaucoup avec mes amis parce qu'ils faisaient
également leurs expositions, mais j'ai parlé avec Gilma et je lui ai montré ma
présentation dans prezi et lui a demandé son opinion, elle m'a fait quelques corrections et
m'a suggeéré d'ajouter d'autres choses (Marta-Mll).

Les ¢étudiants et I’enseignant échangeaient leurs avis et leurs doutes lors des rencontres
occasionnelles a I’université.

En général j'ai I'nabitue de partager avec mes collégues les inquiétudes que j'ai sur les
taches quand je les trouve dans I'Université; dans d'autres occasions j'appelle quelqu‘un
et le demande (Elena-Ml).

J'ai éclairci mes doutes de I'écriture correcte du compte rendu grace au professeur et des
camarades de courses (Gilma-Ml).

En ce qui concerne leurs participations dans les forums de la plateforme, la plupart des
étudiants n’y participaient pas beaucoup par peur d’étre critiqués ou ridiculisés. Donc,
certaines optaient pour poser des questions a I’enseignante en privé (par la messagerie interne

de la plateforme).

Je ne suis pas tres bon pour enregistrer mes questions sur la plateforme parce que
parfois je pense qu'ils sont trés sottes ou que j'ai une gquestion parce que je n'ai pas été
attentive a I'explication que la professeur nous donne. Usuellement quand j'ai une
question je la fais directement a la professeur a travers d'un e-mail de maniere privée,
mais aussi j'essaie d'interagir en quelque sorte dans la plate-forme (Elena-Ml).

Je n'ai pas utilisé I'espace de la plateforme pour poser des questions sur d’une inquiétude
ou pour interagir avec un des participants. D’'un coté, la plateforme en quelques
occasions n’a pas marché, elle a tombe en panne plusieurs fois et d’un autre cote, je
préfere toujours faire mes questions de maniére personnellement (Cecilia-MIII).

Mais, il y a eu des cas ou les etudiants ont participe aux forums.

Sur la plateforme j ai posé quelque question o tous pouvaient participer et quelques fois
Jai participé dans le forum, mais je n’ai jamais Uutilisé le chat (Adriana-Ml).

J’ai eu une bonne interaction avec mes copains de classe et le professeur sur la
plateforme et aussi en classe parce que nous avons fait du feedback constamment (Ligia-
MI).

111 Réguliére ne veut pas dire constante, 1’étudiant a confondu le terme avec « regular » qui veut dire aussi
« moyenne » en espagnol.
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J’ai éclairci mes doutes avec l'aide du professeur, du forum sur la plateforme et quelques
camarades (Gilma-MlIlII).

Comme il y avait parallelement une autre classe qui suivait le cours en présentiel avec la
méme enseignante, certains étudiants communiquaient avec les étudiants de cette autre classe.

Je me suis informée de la méthodologie de ce module par mes camarades de I'autre cours
de communication écrite et pour cela je n'ai pas de probléme pour trouver la personne a
interroger (Gilma-Ml).

Quand méme j'ai fait quelques questions & une autre camarade qui se trouve dans I'autre
cours de méthodologie présentielle sur des questions a faire (Marina-Ml).

Dans d’autres cas, les étudiants demandaient de 1’aide a d’autres étudiants plus avancés.

j'essaie de corriger toujours mes travaux avant de les envoyer, dans ce cas j'ai consulté
avec deux camarades de semestres plus avancés pour qu'ils me donnassent son opinion et

ai montré le rapport au camarade & qui j’ai le fait [’entretien pour me conseille (Erica-
MI).

j'essaie de corriger toujours mes travaux avant de les envoyer, dans ce cas j'ai consulté
avec mes amis plus avancés du l'école. Je demande leur opinion et j’ai montré l’exposé
pour écouter ses commentaires et améliorer ma presentation oral (Erica-MII).
Mais certains travaillaient toujours seuls pour des raisons liées a leurs préférences et a leurs
conditions. Ce qui peut expliquer la basse interaction sociale :

Usuellement je préfére toujours faire mes questions de maniére personnellement (Elena-
MII).

J'ai travaillé trés individuellement dans ce module (Jaime-Ml).

mon interaction avec mes camarades et d’autres personnes a été rare, parce que je ne
les vois pas en dehors des cours (Cecilia-MII).

au niveau social, je dois dire que je me suis seulement communiqué avec la prof au milieu
des messages parce que je n’ai pas eu besoin de parler quelqu’'un d’autre (Adriana-MII).

11y a eu aussi d’autres interactions avec des personnes n’appartenant pas au cours de FLE.

Demander a quelqu’un d’écouter ma présentation et faire quelques suggestions pour
l’améliorer (Olga-Ml).

Pour réaliser la recherche sur le sujet que j ai choisi, je demandé a ..., professeur
d’anglais, des conseil... Je demandé aussi a un ami, de m’écouter. (Marina-Mll).

Méme si j ai cherché ’aidé de ma cousine pour pratiquer et aussi avant l’aide du
professeur (Rocio-Mll).

Les interactions dans les séances en présentiel étaient importantes pour certains étudiants.

J’ai appris l'importance de participer pendant les activités pour contribuer a son
déroulement et de qualifier nos camarades selon les items de la grille (Gilma-MII).
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Quant au domaine social, les étudiants ont interagi avec les participants du cours et avec
d’autres personnes qui les ont aidés. L’interaction avec les pairs et I’enseignante a été variee,
selon leurs besoins et les circonstances. La manicre d’interagir se faisait personnellement lors
des séances en présentiel ou lors des rencontres dans 1’université, ou de manié¢re virtuelle a

travers les outils de communication comme les forums, les chats et le courriel interne.

La communication via les forums a été plus usuelle que via le chat, mais elle aurait pu étre
plus nourrie si les étudiants avaient 0sé y exposer leurs inquiétudes et leurs commentaires,
mais la peur d’étre critiqués par les autres a été la cause la plus importante. Le chat n’a
marché qu’une seule fois et la participation a été presque nulle. Quant a la messagerie interne,

les étudiants s’en sont bien servis pour communiquer en privé avec 1’enseignante.

En somme, pour résoudre leurs problémes ou leurs doutes, les étudiants demandaient a leurs
pairs, a ’enseignante ou a d’autres étudiants plus avancés. Tandis que dans d’autres cas, ils
préféraient travailler seuls pour des raisons personnelles ou par impossibilité de rencontrer

quelqu’un d’autre.
Domaine cognitif

Ce domaine concerne les stratégies pour apprendre et pour vérifier ’apprentissage, tous
abordaient régulierement le matériel proposé sur la plateforme pour organiser leurs activités.

J'ai pris des notes sur la facon de faire bien le résumé, de comment faire la
reformulation, des choses qu’on ne peut faire dans un texte et j’ai lu plusieurs documents
et textes sur le résume (Cecilia-MlIII).

De plus, en ce qui concerne le bon usage de la langue, les étudiants se servaient des
dictionnaires, traducteurs et correcteurs de texto disponibles sur le web.

D'ailleurs des activités que je joue généralement comme : écouter de la musique,
regarder des films, lire des livres ou lire les nouvelles (tout en francais) pour pratiquer la
grammaire et réviser mon écriture j'utilise cette page http://bonpatron.com/ est trés de
revoir les textes (Marta-MIII).

Dailleurs des stratégies que j'ai eues déja mentionnées (recherche, lire et écrire, écouter,
prendre des notes, etc.), j'ai aussi passé le bon temps en m'aidant avec le dictionnaire et
les outils d'internet pour corriger et traduire de petites parties de mes textes ou conjuguer
verbes ou traduire d'une maniére rapide des mots que je devais employer dans le
développement I'essai argumentatif (le plan d'essai) (Cecilia-MIV).

Le niveau de langue pour suivre ce cours est intermédiaire, donc les étudiants savent qu’il y a
encore beaucoup pour apprendre, c’est pour cette raison, qu’ils continuent & pratiquer la

langue a I’aide d’activités non proposées dans le cours.
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J'essaie de lire tous les jours en frangais pour trouver de nouveaux mots et ainsi élargir
mon vocabulaire, Je regarde des films en francais et j'ai mis les sous-titres en fra