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Usages des technologies par les élèves professeurs : 
analyse à partir de questionnaires

Philippe Le Borgne

Abstract

This article studies the appropriation and the uses of techno-
logies by French student teachers. The methodology used is 
based on the analysis of answers to questionnaires submitted 
to the trainees of four “instituts universitaires de formation
des maîtres” (teacher training schools). The results obtained 
tend to prove that outside the classroom trainee teachers are 
today well equipped and really competent as far as personal 
and professional uses of technologies are concerned. Howe-
ver, it appears that these skills are not taken advantage of in 
the presence of the pupils.

Résumé

Cet article étudie l’appropriation et les usages des technolo-
gies chez les élèves professeurs français. La méthodologie uti-
lisée est basée sur l’analyse de réponses à des questionnaires 
soumis aux professeurs stagiaires de quatre instituts universi-
taires de formation des maîtres. Les résultats obtenus tendent
à prouver que les enseignants en formation sont aujourd’hui 
bien équipés et disposent de compétences réelles dans le ca-
dre des usages personnels et professionnels en dehors de la 
classe. Cependant, il apparaît que ces compétences sont peu 
mobilisées dans le cadre des usages en classe. 
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Usages des technologies par les élèves professeurs : 
analyse à partir de questionnaires

L’usage des technologies est largement encouragé dans le 
système éducatif  français1 et de nombreux travaux de re-
cherche ont mis en évidence les contributions possibles des 
technologies de l’information et de la communication (TIC2) 
aux apprentissages des élèves (Laborde et Capponi, 1994; 
Linard, 1996) et au renouvellement des pratiques scolaires 
(Baron, Caron et Harrari, 2005; Bellemain et Capponi, 1992). 
Cependant, certaines études3 montrent les réticences de nom-
breux enseignants à s’approprier les outils informatisés, à les 
intégrer dans leur démarche professionnelle. L’étude des usa-
ges des technologies par les enseignants paraît aujourd’hui 
essentielle (Baron, Bruillard et Levy, 2000; Monaghan, 2004; 
Rinaudo, 2001). Nous proposons de l’aborder à travers l’étu-
de de la population des professeurs stagiaires des instituts 
universitaires de formation des maîtres (IUFM). Ces futurs 
professeurs d’école (PE) et de lycées et collèges (PLC) ont 
réussi le concours d’aptitude au professorat et bénéficient du 
statut de professeur stagiaire. Leur formation professionnelle 
initiale est fondée sur une articulation entre des formations à 
l’IUFM et des stages en responsabilité en établissement sco-
laire au cours desquels ils sont accompagnés par des maîtres 
de stage et des formateurs des IUFM.

Le système éducatif français connaît actuellement un renou-
vellement important des enseignants et son évolution va 
être conditionnée par la capacité des nouveaux professeurs à 
élaborer des techniques professionnelles adaptées à la diver-
sité des situations d’enseignement. Il paraît donc essentiel 
d’étudier leurs rapports aux TICE4. Selon des recherches ré-
centes (Baillat et Vincent, 2003), ce public est mieux outillé 
et  connecté que l’ensemble de la population, et il est conscient 
de la nécessité d’une formation en TICE. Par ailleurs, plu-
sieurs résultats montrent que l’année de stage est déterminante 
dans la formation des pratiques qui deviennent rapidement 
stables et cohérentes (Lenfant, 2003).

Une équipe constituée de chercheurs de quatre IUFM bénéfi-
ciant du soutien de l’Institut national de la recherche pédago-
gique s’est proposé de considérer le problème de l’intégration 
des TICE dans l’enseignement en étudiant la population des 
professeurs stagiaires (Lagrange, Lecas et Parzysz, sous presse) 
afin de mieux connaître les rapports des nouveaux enseignants 
avec les technologies et de comprendre l’évolution des rapports 
avec celles-ci pendant la formation et les premiers temps d’exercice 
du métier. 

Problématique

Nous cherchons à identifi er les usages des technologies que les 
professeurs stagiaires intègrent facilement, les points de résistance 
et les déterminants qui les sous-tendent. Nous distinguons trois 
cadres d’usage des technologies correspondant à différents contex-
tes d’activité : i) les activités professionnelles non directement liées 
à la classe : recherche d’informations, échanges entre pairs; ii) le 
travail du professeur « en différé » relatif aux apprentissages de ses 
élèves : conception de séances d’enseignement et production de 
documents, évaluation des apprentissages des élèves, etc.; iii) l’uti-
lisation en classe. Nous considérons les usages dont l’objectif est 
de soutenir des apprentissages disciplinaires ou méthodologiques, 
tirant parti de logiciels disciplinaires ou généraux. 

Dans ces trois cadres, les technologies viennent « instrumenter » 
l’activité du professeur. Les usages dans le premier cadre et certains 
usages dans le deuxième utilisent des outils et démarches similaires 
à ceux rencontrés dans d’autres professions (ex. : production de do-
cuments) tandis que d’autres usages dans les deuxième et troisième 
cadres mettent en jeu des outils et démarches spécifi ques à l’ensei-
gnement (ex. : étude d’un problème avec un logiciel de géométrie 
dynamique). Dans le troisième cadre, cette instrumentation s’articule 
avec une activité instrumentée des élèves.

Notre réfl exion est problématisée autour de deux hypothèses :

Premièrement, il existerait au sein de chaque cadre un contraste 
entre des usages se développant « naturellement » et d’autres 
posant plus de diffi cultés. Certains déterminants de cette hétéro-
généité peuvent être recherchés dans les domaines suivants : 

• Représentations de l’enseignement et des technologies. Un pro-
fesseur stagiaire ne développerait des usages des TICE que s’ils 
lui semblent conformes à l’idée qu’il se fait de l’enseignement de 
sa discipline et du rôle que peuvent y jouer les TICE;

• Contraintes de l’exercice du métier et normes associées. Par 
exemple la disponibilité du matériel et l’accès aux salles, le temps 
de préparation, la complexité de l’organisation pédagogique et de 
sa mise en œuvre, le respect des programmes;

• Formation reçue au cours de l’année de stage et lors des études 
antérieures. Elle agirait sur les représentations, la perception des 
contraintes du métier et l’intégration des normes associées. 

Deuxièmement, pour un outil donné, il existerait des écarts entre 
les usages dans les différents cadres d’activités. Ils seraient révéla-
teurs de ruptures qualitatives : plus grande complexité de mise en 
œuvre, représentations différentes, résistances dues aux normes et 
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 contraintes spécifi ques à chaque cadre. Ces écarts seraient associés 
à des tâches professionnelles de nature différente. L’enseignant utili-
sant les technologies dans les deux premiers cadres réalise une tâche 
individuelle peu contrainte. Dans le cadre de la réalisation en classe, la 
tâche est essentiellement coopérative (Chevallard, 1997). Sa viabilité 
nécessiterait une dévolution aux élèves de la pratique des outils et un 
changement de posture du professeur.

L’investissement réalisé par l’Éducation nationale dans le do-
maine des TICE ne se justifi erait pas si les enseignants utilisaient 
les technologies seulement en dehors de la classe. Il s’agit donc de 
caractériser les écarts qualitatifs qui constituent un obstacle au 
développement des usages en classe et de rechercher les facteurs 
qui favorisent la transition d’un cadre à l’autre. 

Méthodologie

Notre travail s’est appuyé sur quatre questionnaires. Trois d’entre 
eux sont destinés à piloter les dispositifs de formation aux tech-
nologies. Il nous a semblé pertinent de travailler sur les données 
issues des enquêtes, car elles couvrent assez bien l’ensemble des 
informations nécessaires avec un taux de réponses utiles satis-
faisant et permettent des recoupements. Cependant, certaines 
informations relevant de l’usage en classe n’apparaissaient pas 
dans ces questionnaires. Plutôt que d’alourdir des outils déjà 
complexes et de passation longue, nous avons préféré compléter 
ces informations par un quatrième (Besançon), conçu spécifi que-
ment pour cette recherche. 

Pour l’IUFM de Reims, l’étude est basée sur des questionnaires 
en ligne proposés de 1999 à 2003 en fi n de formation aux PE 
et aux PLC pour pointer les connaissances en TIC, identifi er les 
usages et les lieux d’utilisation et repérer les représentations des 
stagiaires dans l’utilisation des TICE. En 2003, 260 PE sur 335 
(78 %) et 108 PLC sur 371 (29 %) ont répondu. 

L’IUFM de Dijon utilise un questionnaire depuis 1999, obligatoire-
ment renseigné en ligne par l’ensemble des PE et des PLC début 
septembre. Il sert à orienter les dispositifs de remédiation pour 
mettre à niveau les stagiaires qui ne possèdent pas les compéten-
ces du C2i niveau 15. Il porte essentiellement sur l’équipement des 
stagiaires et sur leurs compétences déclarées en TIC. Les données 
présentées ici portent sur deux études : la première a regroupé en 
2003 les réponses des 374 PLC, la seconde exploite les résultats 
des 518 questionnaires PE dépouillés en 2004.

L’IUFM d’Orléans-Tours a soumis un questionnaire en octobre 
2003 à un échantillon de 100 PE puis à nouveau au mois de 

juin suivant; 43 réponses ont été recueillies. Les résultats nous 
informent sur l’équipement personnel des stagiaires, leurs com-
pétences en informatique et les types d’activités TICE pratiquées 
en classe. Cette méthodologie a contribué à percevoir des facteurs 
expliquant l’évolution des usages sur l’année et à repérer les élé-
ments déclencheurs pouvant favoriser une pratique des TICE. 

Pour l’IUFM de Besançon, le questionnaire a été proposé au 
printemps 2003 : 178 PE sur 323 (55 %) et 120 PLC sur 348 
(34 %) y ont répondu en ligne. Il renseigne sur l’équipement des 
stagiaires et des lieux de stage, et les utilisations personnelles et 
professionnelles des TICE. Il informe également sur l’acquisition 
des compétences utiles aux usages des technologies et sur le rôle 
de la formation.

L’hétérogénéité des résultats obtenus ne permet pas de comparer 
directement les IUFM. Cependant, des rapprochements effectués 
entre ces données ont mis en évidence les concordances ou dif-
férences dans les résultats obtenus d’un IUFM à l’autre. Certains 
résultats isolés, intéressant notre problématique, ont été retenus. 
Par ailleurs, les questionnaires mis en place plusieurs années de 
suite (Reims et Dijon), permettent de relever des évolutions; elles 
seront mentionnées lorsque les comparaisons sont pertinentes.

Résultats

L’équipement personnel des professeurs stagiaires

Ordinateur
Le taux d’équipement en ordinateur dépasse 75 % en début 
d’année de stage dès 20036 dans toutes les enquêtes. Certaines 
données (Reims, Besançon) montrent une progression de l’équi-
pement en cours d’année. 

Accès à Internet
Pour Reims, le taux d’accès à domicile passe de 24 % en 1999 à 
76 % en 2003 avec une augmentation entre début et fi n de l’an-
née. Cette enquête pointe une spécifi cité des PLC littéraires avec 
un taux d’accès (81 %) supérieur aux PE (77 %) et aux PLC scien-
tifi ques (66 %). Besançon indique un taux d’accès à Internet de 
72 % pour les PLC et de 69 % pour les PE. 

Les usages généraux de l’informatique

Manipulation de l’ordinateur
Les compétences de base (ex. : mettre en route un ordinateur, 
rechercher de façon simple une information) sont acquises en 
début d’année par les PLC de Dijon. L’organisation d’un espace de 
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travail avec copie et classement des dossiers est également acqui-
se avec une disparité homme-femme (90 % vs 77 %). Les procé-
dures d’enregistrement des données (84 % à Reims) témoignent 
de compétences élevées, les compétences de base et la possession 
d’un ordinateur étant largement corrélées (Orléans-Tours).

Réseaux et navigation
Comparées aux objectifs du C2in1, les compétences concernant les 
réseaux sont plutôt faibles. Seulement 25 % des PE de Dijon savent 
partager une ressource et 41 % savent qu’un ordinateur peut être 
raccordé à un réseau; les réponses concernant l’utilisation de moteurs 
de recherche semblent paradoxales : 95 % des stagiaires déclarent 
en utiliser pour trouver un site pertinent, mais seuls 40 % utilisent 
les opérateurs booléens. Cependant, d’autres facteurs jouent certai-
nement un rôle dans la pertinence de la recherche (détermination 
précise des mots clés, rang dans la requête, etc.). 

Messagerie et sites collaboratifs
À Dijon, 83 % des PE ont une adresse électronique (82 % à 
Reims). L’utilisation de la messagerie semble se faire a minima
pour certaines fonctions classiques : ajouter automatiquement 
une signature (44 %); ranger des messages dans des dossiers 
(63 %); envoyer un message avec un fi chier joint (72 %). L’en-
quête d’Orléans-Tours précise que 20 % des stagiaires n’utilisent 
pas la messagerie électronique. Tous les résultats sont cohérents : 
un stagiaire sur cinq n’est pas un utilisateur régulier, même si 
une adresse électronique lui est attribuée par l’institution. On 
ne relève pas de compétences affi rmées pour des outils de com-
munication asynchrone tels que forums ou listes de diffusion. 
Seuls 21 % des stagiaires font la différence entre les forums de 
discussion modérés et non modérés, et 25 % savent utiliser une 
liste de diffusion. 

Aspects éthiques et juridiques
Les données de Dijon indiquent une faible connaissance de la 
législation relative aux TICE, les taux de réponse variant de 40 % 
pour les aspects juridiques et éthiques à 26 % pour la connais-
sance des règles défi nies dans les chartes d’usage. Ceci peut être 
dû à des connaissances insuffi santes ou à une faible maîtrise 
du lexique spécialisé. Ce fait nous amène à nous interroger sur 
l’impact des formations préalables et les risques encourus par les 
stagiaires dans l’utilisation de certains logiciels.

Logiciels généraux, production de documents
Les compétences élémentaires relatives à l’utilisation du traite-
ment de texte sont élevées (86 %) en début d’année scolaire chez 
les PE (Dijon et Besançon), confi rmant les scores observés chez 
les PLC. Concernant le tableur, les connaissances des stagiaires 
semblent assez faibles (Dijon, 57 %). Ces résultats sont confi r-
més par Reims et Besançon.

Dijon relève que les PE disposent de peu de compétences dans 
la production de documents multimédias et le travail sur l’image 
(création d’un site : 7 %, d’un diaporama : 25 %), résultats confi r-
més par Besançon. Les résultats sont meilleurs à Reims (66 % 
en 2001), mais en baisse constante. Ce fait serait à relier à la mise 
en place d’un nouveau dispositif de formation n’incluant plus la 
formation à la création d’un site Web.

De nouvelles compétences pour créer et transformer les ima-
ges, liées à la large diffusion de numériseurs et d’appareils 
photo numériques, sont requises pour préparer des docu-
ments pour la classe. Les résultats de Dijon montrent qu’elles 
sont insuffisantes : numériser une image à l’aide d’un numé-
riseur (50 %); choisir le format d’enregistrement de l’image 
numérisée (12,5 %). 

La réalité et la genèse des compétences

Concernant les usages personnels et professionnels, deux ten-
dances émergent : 

i) le traitement de texte est utilisé pour la création de do-
cuments courts alors que la gestion des documents longs 
semble peu maîtrisée; ii) des faiblesses différenciées appa-
raissent selon les disciplines dans le traitement des images 
numériques et le tableur.

Près des deux tiers des PE de Dijon affirment ne pas avoir sui-
vi de formation informatique alors que l’Université de Dijon 
intègre un module informatique dans les premiers cycles et 
licences depuis plus de 15 ans. Nous retrouvons ce sentiment 
d’absence de formation dans trois enquêtes de Reims. Le ta-
bleau suivant indique où les stagiaires de Besançon déclarent 
avoir commencé l’informatique.

Hors dispositif
de formation À l’université Au collège Au lycée À l’IUFM

PLC 49 17 10 6 4

PE 39 23 16 / 1

Tableau 1. Début en informatique déclaré par les stagiaires de Besançon (en %)
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Selon ces enquêtes, l’autodidaxie paraît donc être la principale 
modalité d’apprentissage en TIC.

Concernant les PLC, la découverte de l’existence de logiciels 
pédagogiques repose plutôt sur les formateurs IUFM, alors que 
pour les PE, les collègues stagiaires jouent un rôle prépondérant 
(voir le Tableau 2).

PE PLC

Formateurs IUFM 21 42

Maîtres formateurs et maîtres de stage 4 20

Collègues et amis 37 35

Presse 20 14

Tableau 2. Découverte par les PE et les PLC (Besançon) de l’existence 
de logiciels pédagogiques (en %)

Il existe en fait un large éventail de sources d’information et de 
formation. L’IUFM aurait logiquement dû apparaître en premier, 
compte tenu de ses missions. Ceci se vérifi e uniquement chez les 
PLC. Dans ce cas, les formateurs IUFM apparaissent sans doute 
les mieux placés pour présenter les logiciels lors de modules 
spécifi ques à la discipline. D’une manière générale, les collègues 
constituent une ressource importante. 

La préparation de la classe

Connaissance des potentialités des TICE
L’enquête de Reims renseignait sur les niveaux de connaissance 
des logiciels « reconnus d’intérêt pédagogique »7. Ceci est un indi-7. Ceci est un indi-7

cateur de l’insertion des TICE dans la discipline. En 2000, 46 % 
de l’échantillon ne connaissait pas ces logiciels. On notait des 
disparités importantes entre PE (39 %), PLC littéraires (39 %) et 
PLC scientifi ques (64 %). En 2003, le nombre global des stagiaires 
ne connaissant pas ces logiciels (37 %) diminuait légèrement, mais 
les PLC littéraires déclarant ne pas les connaître représentaient plus 
de 66 %, contre 26 % pour les PLC scientifi ques. De tels renverse-
ments ne peuvent résulter que des informations transmises dans 
les groupes de formation. Parmi ceux qui les connaissaient, un sur 
deux mettait l’accent sur la lourdeur des préparations nécessaires à 
leur usage en classe. Une question concernait le degré d’acceptation 
d’un travail réalisé sur traitement de texte par les élèves; en 2003, la 
grande majorité (86 %) des stagiaires interrogés acceptait ce sup-
port, mais 40 % décourageaient les élèves de recommencer.

Recherche d’informations pédagogiques sur Internet
À Reims (2000), la moitié des stagiaires déclarait avoir recours 
à Internet pour rechercher des informations et un tiers y trouver 

des préparations « toutes faites ». Ces taux progressent régulière-
ment : en 2003, 78 % des stagiaires affi rmaient y rechercher des 
informations et 57 %, des préparations. Ces augmentations sont 
à mettre en relation avec le taux de raccordement personnel et le 
développement du nombre de sites Web à destination des ensei-
gnants. Cette tendance appelle deux remarques : i) les documents 
trouvés sur le Web présentent un intérêt pédagogique et une qua-
lité très variables. Compte tenu de la faiblesse des compétences 
constatées chez les stagiaires dans le domaine de la recherche 
documentaire et dans celui de la connaissance de la législation 
informatique, on peut s’inquiéter quant à la pertinence de l’utili-
sation de ces documents en classe; ii) cette utilisation d’Internet 
est davantage orientée vers la réception que vers la collaboration. 
Orléans-Tours pointe, en effet, que les échanges entre stagiaires 
demeurent peu fréquents (40 %) malgré le contexte favorable 
(année de formation) et les services offerts par l’Institut (messa-
gerie, liste de diffusion, etc.).

Production de documents et utilisation de logiciels disciplinaires
À Orléans-Tours, 90 % des stagiaires déclaraient élaborer leurs 
fi ches de préparation et documents professionnels sur ordinateur, 
mais seulement 60 % s’en servaient pour produire des documents 
à destination des élèves. Ces données sont cohérentes avec les 
faibles compétences à produire des documents complexes et à 
intégrer des images.

L’utilisation de logiciels disciplinaires pour la préparation de la 
classe par les PLC est très minoritaire (17 % à Reims en 2003) et 
reste stable pour les PE entre 2000 et 2003 (environ 10 %). Les 
PLC scientifi ques utilisent davantage de logiciels spécifi ques que 
leurs collègues littéraires (57 % vs 8 % en 2003). 

Les usages en classe

L’accès à des moyens informatiques sur les lieux de stage
Besançon montre que l’accès au matériel informatique pour 
l’enseignement est généralement possible dans les établisse-
ments scolaires (secondaire : 82 %, primaire : 66 %). Un tiers 
des stagiaires d’Orléans-Tours rapporte des difficultés liées au 
manque d’ordinateurs. 

L’utilisation en classe
À Besançon, 56 % des PE et 57 % des PLC affirment avoir uti-
lisé les TICE en classe; Reims mentionne des taux légèrement 
supérieurs avec une progression au cours des trois dernières 
années (PE de 60 à 64 %; PLC de 63 à 79 %). À Orléans-
Tours, 75 % des PE déclarent avoir eu recours à l’ordinateur 
en classe et 20 % sont en passe de systématiser l’outil. Le 
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traitement de texte est le plus couramment utilisé; le naviga-
teur est peu employé (25 % en cycle 38); le courrier électro-
nique, l’insertion d’images et la recherche documentaire sur 
CD-ROM ne sont pas intégrés aux pratiques. Concernant le 
traitement de texte, la majorité des usages a lieu en cycle 3. 
L’objectif est d’enseigner des fonctionnalités de base, avec la 
mise en forme d’écrits personnels ou la réalisation d’un jour-
nal d’école. Sur des échantillons plus larges, Reims confirme 
l’usage du traitement de texte en classe par les PE (51 %). Les 
PLC scientifiques privilégient l’utilisation de logiciels disci-
plinaires (66 %) et les littéraires orientent leurs élèves vers 
la recherche de documents sur Internet (39 %). L’usage du ta-
bleur n’évolue pas (3 % en 2000 et 5 % en 2003) et concerne 
uniquement des PLC scientifiques. 

Les déterminants des usages

Sources d’information
Concernant la présentation de logiciels pédagogiques, l’IUFM 
devrait logiquement être le premier nommé compte tenu de ses 
missions. Besançon indique que ceci se vérifi e seulement chez 
les PLC (43 %), les PE étant informés principalement par leurs 
collègues et par leurs amis (37 %).

On peut penser qu’en stage la source d’information est plutôt 
une personne ressource. Tout se passe comme si les TICE 
restaient, dans les établissements, l’affaire d’un nombre li-
mité d’enseignants. Ces personnes ressources sont moins 
accessibles dans le premier degré que dans le second et les PE 
doivent se tourner vers des sources extérieures. Ces données 
sont cohérentes avec les résultats d’Orléans-Tours (le premier 
facteur est l’environnement professionnel, les programmes 
et l’intérêt personnel venant en second) et de Besançon où 
les stagiaires prennent conseil auprès de collègues (45 %), 
d’amis (36 %) et de formateurs IUFM (30 %).

Motivations et représentations 

Les questionnaires montrent que les stagiaires ne considèrent 
pas que les usages en classe des TICE sont réservés aux experts. 
Ils se déclarent prêts, si les conditions matérielles le permettent, 
à les mettre en œuvre dès le début de leur carrière (PE 97 %; PLC 
scientifi ques 94 %; PLC littéraires 81 %).

Parmi les avantages associés à l’usage des TICE, ils indiquent la 
dimension culturelle (80 %), les apports des TICE aux appren-
tissages disciplinaires (50 %) et la vision de l’ordinateur comme 
aide à la mobilisation de l’attention des élèves (40 %). 

Parmi les usages possibles, deux stagiaires sur trois privilégient 
la remédiation et un sur deux, l’apprentissage ou l’entraînement. 
Seul un sur trois imagine une utilisation avec la classe entière. Ils 
privilégient donc des organisations de travail où l’ordinateur sert 
à mettre les élèves en activité sans mobiliser le professeur. 

Discussion

Notre recherche visait à mettre en évidence l’usage des TICE 
chez les professeurs stagiaires en formation professionnelle et à 
repérer les obstacles susceptibles de s’opposer à des conditions 
favorables au développement d’usages professionnels. 

Nous avons choisi de nous interroger sur la formation ini-
tiale en rapport avec la contribution possible des TICE aux 
apprentissages des élèves. Cependant, notre méthodologie ne 
permet pas de décrire précisément les usages et nous autorise 
seulement à établir des hypothèses. L’impact des représenta-
tions, les contraintes du terrain, la fréquence des usages, les 
rapports de ceux-ci avec la formation, l’instrumentation de la 
classe, etc. devront être étudiés à l’aide d’une autre méthodo-
logie basée par exemple sur des entretiens et des observations 
dans les classes. L’analyse des réponses obtenues à des ques-
tionnaires déclaratifs limite donc notre étude au relevé des 
écarts et à la mention de grandes tendances.

Ces études confi rment le fait que la population des nouveaux 
enseignants est généralement bien équipée en matériel informa-
tique et connectée au réseau Internet (Baillat et Vincent, 2003). 
Dans le cadre des usages non directement liés à la classe, ce ré-
sultat rejoint ce qui est constaté chez les jeunes professionnels, 
quel que soit le secteur d’activité concerné. Cependant, nous 
devons nous garder de généraliser les résultats apportés par 
cette recherche puisque de nombreuses disparités ont pu être 
observées : homogénéité chez les PE aux cursus universitaires 
variés, vraisemblablement liée à leur parcours commun lors de la 
préparation aux concours à l’IUFM; hétérogénéité chez les PLC, 
sans doute liée aux parcours disciplinaires. 

Dans le cadre des activités professionnelles non directement liées 
à la classe, les usages privilégiés sont essentiellement basiques : 
production de documents simples, recherche d’informations via 
Internet sans utilisation de critère de recherche performant. La 
fraction des professeurs stagiaires restant rétive à l’utilisation 
du courriel (20 %) est préoccupante. Beaucoup d’informations 
dans le cadre des formations sont transmises par le biais de listes 
de diffusion et risquent d’échapper à une partie de la population 
des stagiaires; c’est aussi un levier sur lequel les IUFM peuvent 
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agir pour enrichir les compétences des usagers. Au moment 
où les questionnaires ont été passés, le C2in1 n’en était qu’à sa 
mise en place à l’université, il conviendra donc d’être attentif aux 
modifi cations que provoquera sa généralisation ainsi qu’à celles 
dues à l’introduction du C2in2 (C2i niveau 2 – Enseignant, n.d.) 
dans les IUFM. Les aspects éthiques et juridiques sont assez peu 
 connus des stagiaires. S’ils savent qu’il existe une législation 
dans ce domaine, ces connaissances ont peu d’impact sur les pra-
tiques. De ce fait, l’utilisation de certains logiciels peut comporter 
des risques sérieux pour une utilisation personnelle qui peuvent 
devenir graves en cas d’utilisation en classe. 

Les professeurs stagiaires semblent volontaires pour envisager 
l’intégration des technologies dans leurs pratiques. Parallèle-
ment, cette représentation est associée essentiellement à une 
dimension « culturelle » des TICE, incluant peu les apports 
possibles aux apprentissages disciplinaires et les usages en 
classe entière. Les stagiaires conservent-ils une représentation 
de la classe qui réfère à leur propre scolarité, scolarité durant 
laquelle ils semblent avoir eu peu de contact avec les techno-
logies? Toujours est-il que l’investissement des TICE semble 
s’effectuer uniquement pour les préparations de documents 
personnels ou destinés aux élèves. Les compétences ont aussi 
leur rôle dans l’explication de ce constat : si l’usage de l’ordi-
nateur pour créer des documents courts à l’aide du traitement 
de texte est assez répandu, les compétences limitées dont les 
stagiaires font preuve concernant l’édition de documents longs, 
le traitement des images numériques, et plus généralement la pro-
duction de documents multimédias peuvent sans doute limiter 
leurs capacités à produire des documents pédagogiques. 

Bien que l’accès aux ordinateurs dans les établissements scolai-
res semble généralement possible, en particulier en lycée et en 
collège, nous notons fi nalement la faible utilisation des logiciels 
en classe qui représente donc le cadre d’usage le plus contraint. 
L’utilisation de logiciels disciplinaires se développe, mais l’usage 
du tableur reste confi dentiel, ce qui est particulièrement préoc-
cupant pour les scientifi ques puisque l’usage de ce logiciel est 
préconisé par les programmes du second degré. 

L’usage des technologies chez les stagiaires PLC semble forte-
ment lié au lieu de stage et plus particulièrement à la personne 
ressource lorsqu’elle existe. Ce rôle de personne ressource semble 
moins important chez les stagiaires PE, qui s’adressent plus vo-
lontiers à leurs pairs. Les données recueillies semblent indiquer 
que l’IUFM joue fi nalement très partiellement le rôle d’initiateur 
auquel l’institution est en droit de s’attendre. Lorsque la forma-
tion est directement en relation avec les usages des stagiaires, son 

réinvestissement est assuré quel qu’en soit le cadre. Comme nous 
l’avons mentionné (Reims), la modifi cation d’un dispositif de 
formation excluant une formation multimédia se traduit par une 
diminution des compétences. A contrario, une formation en TIC 
non reliée à un usage sera peu réinvestie, voire totalement oubliée 
par les stagiaires, ce qui s’accompagne d’un fort sentiment d’auto-
didaxie. Ceci se vérifi e à Dijon où ce sentiment d’autodidaxie 
prédomine alors que la formation aux technologies est intégrée 
dans les modules obligatoires proposés en licence par l’université 
et dans la formation de première année à l’IUFM (PE). 

En conclusion, cette étude nous fait apparaître une population 
utilisant les technologies de façon assez basique, qui ne se 
montre pas opposée à l’introduction des TICE dans leur en-
seignement. Cependant, il semble que le réinvestissement des 
connaissances personnelles en classe est limité, marquant les 
contraintes normatives comme le respect des programmes de la 
discipline enseignée et une formation certainement insuffisan-
te. Il existerait bien, comme nous l’avions proposé, des écarts 
qualitatifs entre les usages d’un même outil dans les différents 
cadres. Pour dépasser ces difficultés, il nous semble important 
de conduire des actions de formation fortement reliées aux 
usages en classe.
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Notes
1 Les lecteurs pourront se référer aux programmes offi ciels de l’école 

primaire, du collège et des lycées du Ministère de l’éducation nationale, 

de l’enseignement supérieur et de la recherche (Programmes offi ciels de 

l’école primaire, du collège et des lycées, n.d.) ou aux textes de référence 

des B2i niveaux 1, 2 et 3 (Textes de référence des B2i, n.d.).
2 Cette terminologie offi cielle regroupe les technologies permises par 

l’ordinateur et les réseaux.
3 Un rapport (Poncet et Régnier, 2003) de la direction de l’évaluation 

et de la prospective (DEP) du ministère de l’Éducation natio-

nale montre les réticences de nombreux enseignants, au-delà d’une 

frange déjà « engagée ».
4 Technologies de l’information et de la communication pour 

l’enseignement.
5 Le Certifi cat Informatique et Internet niveau 1 (C2i n1, http://c2i.educa-

tion.fr/) atteste la maîtrise d’un ensemble de compétences nécessaires 

à l’étudiant pour mener les activités qu’exige aujourd’hui un cursus 

d’enseignement supérieur.
6 42 % des Français sont équipés en février 2003 (enquête CSA menée 

pour le ministre délégué à l’industrie).
7 Logo délivré par le ministère de l’Éducation nationale. Il permet d’iden-

tifi er les créations multimédias qui, après expertise par des enseignants 

et des spécialistes du domaine, répondent aux besoins et aux attentes 

du système éducatif.
8 En France, le cursus à l’école primaire est organisé en trois cycles (cycle 

1 ou cycle des apprentissages premiers, cycle 2 ou cycle des apprentis-

sages fondamentaux et cycle 3 ou cycle des approfondissements) pour 

permettre à chaque enfant de parcourir sa scolarité de manière continue sans 

redoublement (décret du 14 mars 1995).redoublement (décret du 14 mars 1995).redoublement
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Abstract 

Though it provides a dizzying number of resources, Internet 
does not constitute a primary tool in the teaching and learn-
ing of French as a second language (FSL) at the university 
level. Taking this as our initial premise, this paper will fi rst 
address some of the weaknesses of Internet in this matter, 
and then show, conversely, how Internet can be very help-
ful if duly integrated into a pedagogical, thematic project. 
Through the example of a radio report scenario, this paper 
will examine three challenges facing teachers: time required 
for design, technology anxiety, and the teacher’s role. Ways of 
enhancing the use of Internet resources in the FSL classroom 
will be given.

Résumé 

Malgré sa pléthore de ressources, Internet en soi ne constitue 
pas un outil d’avant-plan dans l’enseignement-apprentissage 
du français langue seconde (FLS) à l’université. S’appuyant sur 
cette prémisse, nous avons pour ambition d’exposer d’abord 
dans cet article les failles d’Internet, puis de montrer en quoi 
il peut, en revanche, dans une démarche thématique médiati-
sée et intégrée, constituer une véritable plus-value en FLS. Au 
fi l d’une exemplifi cation en ce sens sur le thème du reportage 
radiophonique, nous aborderons l’ampleur des défi s rencontrés : 
le temps nécessaire à la conception du matériel, l’anxiété envers 
les technologies, le nouveau rôle du professeur. De-ci de-là, les technologies, le nouveau rôle du professeur. De-ci de-là, les technologies, le nouveau rôle du professeur. De-ci de-là des 
avenues pour mieux tirer profi t des ressources Internet dans la 
classe de FLS à l’université seront proposées.

Compte rendu d’expérience
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http://creativecommons.org/licences/by-nd/2.5/ca/deed.fr 
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Lacunes d’Internet 

Bien que les sites de français langue seconde (FLS) foisonnent 
dans Internet, l’apprenant laissé à lui-même ne parvient qu’à 
en retirer des informations brutes et parcellaires. Quand un 
professeur lui suggère de pratiquer une notion linguistique 
donnée à partir de différents sites triés sur le volet (de Serres, 
2003, 2004c; Lebeaupin, 1998), l’apprenant n’éprouve qu’une 
satisfaction mitigée, cause d’une « acquisition de connaissan-
ces morcelées, isolées » (Tardif, 2000, p. 120), une « vérita-
ble balkanisation des informations » (Lebrun, 2002, p. 149). 
Internet offre un grand nombre d’exercices de répétitions et 
de transformation en FLS. Malheureusement, plusieurs ne 
consistent qu’en des exercices spécifiques et redondants (à 
titre d’illustration, voir Perrot (n.d.) ou Azurlingua, n.d.). 
Pire encore, tel qu’en témoignent Germain et Netten (2004), 
les activités dites « interactives », avec des phrases à réécrire 
ou des exercices à trous, ne s’inscrivent pas dans un « modèle 
d’apprentissage actualisé » en faveur d’une autonomie langa-
gière en FLS (pour des exemples, voir Exercices interactifs, n.d.) : 
« [De] nombreux “exercices à trous” ou “blancs à compléter” 
à l’ordinateur, […] [sont] très souvent proposés aux élèves. 
[…] Le modèle d’apprentissage sous-jacent nous paraît être de 
nature plutôt béhavioriste que constructiviste ou socio-cons-
tructiviste » (p. 10).

Internet en tant qu’outil technologique consiste en une ave-
nue pédagogique parmi d’autres à adopter dans l’enseigne-
ment-apprentissage d’une langue : « Technology-based language 
teaching is not a method but is integrated into various pedagogical ap-
proaches » (Kern, 2006, p. 200). Internet n’induit pas les inte-
ractions entre pairs; il revient au pédagogue de les provoquer. 
Et dans un contexte d’enseignement-apprentissage d’une LS, 
cela s’impose d’autant plus puisque l’apprenant qui acquiert 
une langue est, à tout le moins sur le plan linguistique, peu 
outillé pour poser des choix éclairés quant à la qualité des 
contenus de sites donnés (Crystal, 2001) et à la pertinence 
du type d’activités qui y est proposé. Comme le souligne Kern 
(2006), c’est la façon dont on recourt avant tout à une tech-
nologie qui influence l’apprentissage d’une langue et d’une 
culture. En ce sens, la pédagogie et le pédagogue même repré-
sentent des éléments clés. 

« There is a consensus in CALL research [computer-assisted language 
learning] that it is not technology per se that affects the learning 
of language and culture but the particular uses of technology. This 
emphasis on use highlights the central importance of pedagogy and 
the teacher » (Kern, 2006, p. 200).

Une question s’impose alors : comment le pédagogue peut-il met-
tre à profi t les potentialités d’Internet pour marquer un « progrès 
pédagogique » conduisant à l’interaction dans la classe de lan-
gue? Internet, pourtant intarissable, engendre chez l’apprenant 
de FLS soit un sentiment de désorientation (de Serres, 2004b), 
soit un sentiment de lassitude et d’insatisfaction. Comment, 
dans pareil cas, parvenir à créer un climat agréable et enrichissant 
tant pour l’apprenant que pour le professeur? En un mot, quel 
outil permettrait de tirer le meilleur parti des caractéristiques 
intrinsèques d’Internet dans un souci de bonifi er l’enseigne-
ment-apprentissage de la langue française? Tel est le fondement 
de ce « macrodéfi  », un défi  ambitieux, à relever impérativement : 
concevoir une ressource pédagogique souple, laquelle, paradoxa-
lement, s’insérerait dans un cadre de travail circonscrit. 

Dans les prochaines pages, nous proposerons une façon parmi 
d’autres de pallier les lacunes d’Internet dans l’enseignement-appren-
tissage d’une LS. Cette démonstration cédera la place ici et là aux trois 
principaux défi s inhérents à cette démarche. Il s’agit d’une démarche 
qui sous-tend la création de scénarios pédagogiques médiatisés.

Le scénario pédagogique médiatisé : 
le défi nir, le concevoir

Le scénario pédagogique médiatisé consiste en une suite péda-
gogisée qui met à profi t des contenus de sites offerts dans In-
ternet. Un seul exemple suffi ra à illustrer nos propos : celui d’un 
scénario axé sur le reportage radiophonique. Conçue à l’intention 
d’apprenants universitaires de niveau avancé en FLS, la suite 
agencée de consultations en ligne, qui souscrit à une préoccupa-
tion pédagogique sur le sujet que représente la radio, comporte 
quatre séances de travail d’environ 60 minutes chacune. Cette 
durée arbitraire a été retenue pour faciliter le travail des profes-
seurs qui doivent réserver des périodes pour avoir accès à une 
salle multimédia. Chaque séance d’une heure peut comporter 
plus d’une activité distincte à exécuter dans l’ordre et toutes liées 
à la thématique (p. ex. : A.1, A.2, A.3, A.4). Le changement alpha 
signale une autre séance de 60 minutes; le repère ordinal quant à 
lui s’affi che en continu (p. ex. : B.5; C.6, C.7; D.8). Une telle façon 
de faire facilite les repères lors du travail au sein du groupe (entre 
pairs, entre le professeur et les étudiants) lorsque, par exemple, 
des ajustements sont requis. À partir de quelque 20 sites s’ato-
misent au sein du scénario en question, tous types confondus, 
neuf objectifs : 

1. Découvrir et apprécier l’univers de la radio
2. Prendre conscience de la recherche, de la réfl exion et du travail 

d’écriture qu’exige la réalisation d’un reportage radiophonique
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3. Effectuer une recherche en autonomie dans Internet
4. Mettre en œuvre sa pensée créatrice
5. Structurer sa pensée
6. Développer l’expression orale
7. Développer une sensibilité face à son environnement
8. Travailler en équipe, coopérer
9. Développer son sens des responsabilités.

Le choix d’activités ou de documents prélevés dans Internet, 
intégrés à un scénario, « assure […] un cadre pédagogique et 
permet […] à tout utilisateur éventuel de bien situer l’activité 
dans un contexte pédagogique » (Isabelle, 2002, p. 142). Dans 
l’exemple qui nous préoccupe, un paragraphe d’introduction 
oriente tant le pédagogue que l’apprenant quant au contexte du 
travail à entreprendre.

« Le téléphone, le télécopieur, l’Internet, la télévision, le 
cinéma et la radio sont des moyens de communication mis 
à notre disposition. Ce scénario vous permettra de vous 
pencher plus avant sur l’un d’entre eux : la radio. Devenez, 
sans peine aucune, reporter d’un jour! Il y a beaucoup à 
apprendre sur ce médium aujourd’hui noyé parmi tant 
d’autres, occupant toutefois, jadis, une place de premier 
plan… Voyez et entendez par vous-même! »

Concevoir une seule séance de travail d’une durée de 60 mi-
nutes d’un scénario peut nécessiter jusqu’à 30 heures de pré-
paration (Rézeau, 2001). Il s’agit du premier défi de taille : 
la démarche de conception. Une démarche qui requiert du 
temps, beaucoup de temps. Le temps investi couvre la sélec-
tion de sites, l’agencement de leurs contenus à des activités 
données propres à un apprentissage signifiant du FLS en 
lien avec un choix de thèmes variés, et, pour peaufiner les 
ébauches de scénarios, des essais pilotes en salle multimé-
dia de concert avec des pédagogues et des apprenants.1 À lui 
seul, le souci de rendre un apprentissage signifiant sous-
tend des principes : un « ancrage sur des connaissances 
antérieures, une forte contextualisation initiale, une struc-
turation hiérarchique, une gestion métacognitive » (Tardif, 
2000, p. 43). Par exemple, dans le scénario ici abordé, une 
grille sondage que nous avons adaptée, intitulée la radio et 
moi (étape A.1), invite d’entrée de jeu le principal intéressé 
à l’introspection. Il nous semble important dès le départ de 
faire réfléchir l’apprenant sur le sujet. Il s’y adonnera seul 
d’abord, puis avec un pair. Quelques questions auxquelles 
doivent répondre les apprenants les amènent à se pencher 
sur la place qu’occupe la radio dans leur quotidien et sur ce 
que ce média transmet.

A.1 La grille sondage : la radio et moi 

Durée : ± 10 minutes

1. Quelle place accordez-vous à la radio?

2. En dyade, répondez à l’oral aux questions suivantes2 :

a. Quelle est l’utilité ou la fonction de la radio? 

b. La radio a-t-elle une infl uence sur vous? Sur les gens en 
général?
Expliquez en quoi.

c. La radio véhicule-t-elle des valeurs? Lesquelles?
S’agit-il des mêmes valeurs que celles qui sont véhiculées par 
les autres médias comme la télévision, Internet, etc.? 

d. Pensez-vous toujours connaître les intentions d’un message 
diffusé à la radio? Expliquez. 

e. Selon vous, quels sont les métiers reliés au monde de la radio?

C’est seulement après la première séance de travail de 60 mi-
nutes, qui comprend les activités A.1, A.2, A.3 et A.4 (nous y 
reviendrons plus loin), que nous inviterons l’apprenant à pousser 
son travail plus avant sur la thématique retenue, comme l’illustre 
l’activité B.5 présentée infra.

B.5  La recherche

Durée : ± 60 minutes

3. Après avoir constitué un trio, pour amorcer une répartition du 
travail, lisez sur la préparation du sujet à http://http://wwwhttp://wwwhttp:// .bourgoing..bourgoing.
com/formation/radio/08preparation08preparation.htm3

4. Effectuez une recherche préliminaire sur le sujet que vous avez 
retenu en consultant :

a. des moteurs de recherche pour explorer des sites traitant de 
votre sujet, p. ex. : http://www.google.chttp://www.google.ca

b. des encyclopédies, p. ex. : http://agora.qc.ca/mot.nshttp://agora.qc.ca/mot.nsf, http://http://
www.thecanadianencyclopedia.cowww.thecanadianencyclopedia.com ou 

c. autres :

5. Lisez abondamment à propos de votre sujet

6. Prenez des notes 

7. Cherchez-vous des extraits sonores reliés à votre sujet? Désirez-
vous pousser votre recherche d’information un peu plus loin?  

8. Voyez les sites suivants… Vous trouverez sans doute!

a. http://radio-canada.ca/actualite/decouvertehttp://radio-canada.ca/actualite/decouverte/ Pour les mordus de / Pour les mordus de /
science, de technologies et de découvertes de toutes sortes : 
nature et environnement, science et société, archives 1996 à 
2004… allez, explorez!

b. http://radio-canada.ca/actualite/semainevertehttp://radio-canada.ca/actualite/semaineverte/ Pour des / Pour des /
sujets liés à l’agriculture, la nature, la pêche : cliquez sur page 
reportage… et voyez reportages et archives!

c. http://radio-canada.ca/actualite/lepiceriehttp://radio-canada.ca/actualite/lepicerie/ Pour les gourmands : / Pour les gourmands : /
cliquez sur archives et partez à la découverte du monde de 
l’alimentation!

d. http://radio-canada.ca/actualite/lafacturehttp://radio-canada.ca/actualite/lafacture/ Pour ceux qui / Pour ceux qui /
sont intéressés aux questions de consommation : voyez les 
reportages archivés et les capsules archivées

e. http://radio-canada.ca/actualite/5sur5http://radio-canada.ca/actualite/5sur5/ Pour des reportages sur / Pour des reportages sur /
les affaires culturelles, l’économie, l’environnement, la justice, le 
monde, la politique, la santé, les sciences, la société et les sports

f. http://radio-canada.ca/radihttp://radio-canada.ca/radio Pour explorer les différentes 
émissions et écouter des reportages audio de tous genres!
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g. http://www.telequebec.tv/cultive/index_cadre_H.htmhttp://www.telequebec.tv/cultive/index_cadre_H.html Pour des 
sujets liés à l’alimentation et à l’agriculture, cliquez sur l’image 
Archives capsules et explorez les capsules et les archives 
capsules

h. http://www.telequebec.qc.ca/lesfrancstireurshttp://www.telequebec.qc.ca/lesfrancstireurs/ Pour la / Pour la /
consultation des archives de reportages audio

i. http://www.tv5.orhttp://www.tv5.orgg Pour des reportages sur différents sujets 
touchant la francophonie, cliquez sur WEBTV5, en bas, à droite

j. http://www.rfi .fhttp://www.rfi .fr Pour une pléthore de documents : écouter, à 
l’antenne, la langue française, etc. 

9. Soyez sélectifs! 

La conception du scénario pédagogique médiatisé avec ses diver-
ses activités de diffi culté croissante et la variété des tâches requi-
ses (de compréhension et de production, à l’oral et à l’écrit) qui 
culminent avec une création de groupe en français d’un reportage 
radiophonique, illustre éloquemment un souci bien réel de « […] 
fonder l’intégration des […] [contenus de sites Internet] sur un 
cadre de référence pédagogique rigoureux, qui [prend] racine sur 
une logique d’apprentissage » (Tardif, 2000, p. 120-121). Ainsi 
succèdera au sondage (voir supra l’activité A.1) une activité pour 
cerner le métier de reporter (voir infra l’activité A.2), puis une 
autre, sur le reportage (voir infra l’activité A.3) et, enfi n, l’appre-
nant sera invité à choisir un sujet à partir duquel il concevra son 
propre reportage (voir infra l’activité A.4 et supra l’activité B.5).

A.2  Le métier de reporter

Durée : ± 20 minutes

1. Seul, à partir du site compagnon, visitez le http://www.http://www.
bandesportive.com/reporters/entree.htmbandesportive.com/reporters/entree.html

2. Cliquez sur Radio

3. Cliquez sur Pour les enseignantes et enseignants

4. Cliquez sur Les rôles de chacun

5. Prenez connaissance des différents métiers reliés au monde de la radio

6. Attardez-vous à la rubrique Les reporters

7. Lisez le court texte

8. Prenez des notes 

9. Pour en savoir plus sur le métier de reporter radio, rendez-vous à 
http://www.studyrama.com/article.php3?id_article=111http://www.studyrama.com/article.php3?id_article=1114

10. Lisez le premier paragraphe

11. Complétez les phrases suivantes :

a. Le métier de reporter nécessite une vraie motivation. Le 
journaliste doit être _____________, _____________, ____________ 
et _____________. 

b. Le travail du reporter varie selon _____________________________
_________________________________________________________.

c. Le travail de _____________ est un travail minutieux qui exige des 
qualités de rapidité et de synthèse. 

A.3  Le reportage

Durée : ± 5 minutes

1. Allez à http://www.reseau-crem.qc.ca/projet/dos7.hthttp://www.reseau-crem.qc.ca/projet/dos7.htm

2. Sélectionnez L’information rapportée

3. Descendez la page jusqu’à la rubrique Le reportage

4. Découvrez ce qu’est un reportage en lisant les deux paragraphes

5. Prenez des notes 

A.4 Le choix d’un sujet

Durée : ± 25 minutes

1. Avant de choisir votre propre sujet de reportage radio, informez-
vous quant au choix et au traitement d’un sujet en général dans un 
reportage radiophonique à http://www.bourgoing.com/formation/http://www.bourgoing.com/formation/
radio/02radiophonique.htradio/02radiophonique.htm

2. Lisez les cinq pages présentées en plaçant un X sur la ligne lorsque 
vous terminez la lecture d’un sujet (p. ex. : X)4

a. le sujet de reportage   _____

b. un sujet « radiophonique »  _____

c. un sujet intéressant pour vos auditeurs _____

d. un angle précis   _____

e. le traitement    _____

3. Pour passer d’une page à l’autre, choisissez la page voulue dans le 
menu présenté en bleu sous le titre Le choix du sujet

4. Prenez des notes 

5. Il est possible de remplacer le reportage radiophonique (oral) par un 
reportage journalistique (écrit).

6. Le cas échéant, voyez comment réaliser un reportage journalistique 
à http://www.passionreportage.com/jeprendsconseil/reportages.htmhttp://www.passionreportage.com/jeprendsconseil/reportages.html

7. En triade, retenez un seul sujet dans la liste thématique suivante :

a. l’alimentation c. la science
    et les découvertes

e. la consommation

b. la nature d. l’agriculture f. autre : 

Comme quiconque le déduit à la lecture des précédents contenus, 
les scénarios pédagogiques médiatisés commandent beaucoup 
de labeur et de rigueur sur le plan conceptuel5. En revanche, ils ne 
requièrent aucune compétence particulière sur le plan informati-
que6, ni de la part du professeur ni de celle de l’apprenant. 

Action et interaction

Tel que décrit plus tôt, le scénario pédagogique médiatisé exige 
de l’apprenant un recours au français, à l’oral et à l’écrit, seul 
et avec des pairs : dimension incontournable puisque nous 
savons maintenant qu’Internet est défaillant sous ce rapport. 
Et ce n’est pas tout. Dans l’enseignement-apprentissage d’une 
langue, l’action s’impose. Un apprenant doit, pour ne donner 
que quelques exemples, parler, écrire, se relire, partager ses 
réflexions, formuler des demandes et faire valoir ses opinions 
auprès d’autrui. En cours de travail, dans le scénario dont il 
possède copie sur support papier, l’apprenant effectue des ac-
tions soit pour réfléchir, soit pour structurer ses savoirs, soit 
pour créer. En un mot, ce document lui sert d’« outil phare » 
pour bâtir et consolider ses apprentissages. 
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Cet « outil phare » conçu sous une forme hybride allie la techno-
logie et le travail traditionnel avec crayon et papier, le recours aux 
pairs et le recours au médiateur, naguère le professeur. Au fur et à 
mesure qu’il suit les consignes écrites du scénario dans son docu-
ment de travail, l’apprenant est invité à prendre des notes person-
nelles, à répondre par écrit à des questions à choix multiple ou à 
des questions ouvertes, à compléter des locutions ou des phrases, 
à composer de courts textes, à colliger ses réfl exions à la suite des 
discussions tenues avec un ou des pairs et à préparer une présen-
tation orale ou écrite selon les critères d’une grille d’évaluation 
fournie, et ainsi de suite. Dans le présent scénario, qui a trait au 
reportage radiophonique, après trois séances de travail de 60 mi-
nutes chacune (voir supra les activités A.1; A.2; A.3; A.4; B.5; C.6 
et C.7), l’apprenant aura été progressivement préparé à présenter 
à ses pairs son propre reportage lors d’une quatrième et dernière 
séance de travail (voir infra l’activité D.8). 

D.8  La présentation du reportage et l’évaluation

Durée : ± 15 minutes par triade, à multiplier selon le nombre de triades 
dans le groupe

1. Vous êtes maintenant prêt à présenter votre reportage selon la formule 
retenue par votre médiateur (en direct ou à l’aide d’un enregistrement)

2. Si désiré, vos pairs ou votre médiateur vous évalueront, à l’oral, à 
partir de la grille fournie à http://csrs.qc.ca/goeland/proj/envolee/http://csrs.qc.ca/goeland/proj/envolee/
matieres/francais/reportage/grille_oral_informatif.htmmatieres/francais/reportage/grille_oral_informatif.html ou, à l’écrit, à 
partir de la grille d’évaluation présentée à http://csrs.qc.ca/goeland/http://csrs.qc.ca/goeland/
proj/envolee/matieres/francais/reportage/grille_ecrit_informatif.htmproj/envolee/matieres/francais/reportage/grille_ecrit_informatif.html

3. Une suggestion : à la fi n de la présentation des reportages de 
chaque triade de la classe, les apprenants ainsi que le médiateur 
peuvent voter afi n de choisir le meilleur reportage et ainsi remettre, 
fi ctivement, le prix Judith-Jasmin à la triade gagnante (voir à ce 
sujet la variante intitulée Le prix Judith-Jasmin).

Cette façon toute particulière, non seulement d’intégrer des 
exercices et une évaluation aux situations d’apprentissage, mais 
de surcroît de se préoccuper de « l’authenticité des situations 
d’apprentissage » (Tardif, 2000, p. 53) souscrit étroitement à une 
préoccupation de maintenir un lien de cohérence tangible entre la 
pédagogie et Internet. De plus, comme nous l’avons déjà évoqué, 
« l’alternance entre les cadrages » (Perrenoud, 2004, p. 64) jume-
lée à la possibilité de confronter ses « […] points de vue stimule 
une activité métacognitive dont chacun tire un bénéfi ce […] » 
(Perrenoud, 2004, p. 64).

Dans son document sur papier, à l’instar d’un cahier de notes, 
l’apprenant cumule une multitude de renseignements en lien 
avec le thème traité. Aussi, en classe ou hors classe, il pourra 
s’y référer pour maints motifs dont revoir des éléments, étu-
dier, compléter un projet en sous-groupe ou se préparer en vue 
d’une évaluation. Avec de tels scénarios pédagogiques média-
tisés, Internet ne consiste plus en un instantané incomplet, au 

hasard des trouvailles, ou en un « surfing de surface » (Lebrun, 
2002, p. 149). Bien au contraire, comme nous en émettions le 
vœu d’entrée de jeu, Internet est mis en valeur dans un outil 
pédagogique au cadre bien circonscrit et souple. Le recours à 
Internet s’inscrit dans un processus d’apprentissage signifiant 
où l’apprenant s’implique et manipule la langue sous toutes ses 
facettes. Alimenté par un souci « d’autonomiser » l’apprenant, 
le scénario comporte même le corrigé des exercices7 dont nous 
sommes toutefois forcée de sacrifier ici la présentation par 
manque d’espace.

Le scénario pédagogique médiatisé constitue un concept très 
formateur, très complet et, au surplus, simple d’utilisation. Dans 
une salle multimédia, chaque apprenant disposant d’un poste 
de travail et d’un branchement Internet peut, avec un scénario 
pédagogique médiatisé en main, combiner judicieusement, de 
façon semi-autonome, la multicanalité d’Internet (son, image, 
écrit, etc.) et l’apprentissage du FLS. Cette « bonifi cation péda-
gogique » d’Internet rejoint une préoccupation de premier ordre 
déjà exprimée par des chercheurs en LS et en langue étrangère 
(de Serres, 2004a; Furstenberg, 1997; Germain et Netten, 2004; 
Isabelle, 2002; Lancien, 2005; Lemeunier-Quéré, 2003) et si-
gnalée par d’autres en langue première, dont Lebrun (2005) et 
Tardif (2000).

Pédagogie différenciée et compétences 
transversales8

Le scénario pédagogique médiatisé permet à chacun de tra-
vailler et d’apprendre à son rythme sans par ailleurs contraindre 
quiconque à un travail de reclus comme c’était jadis le cas dans 
les laboratoires de langues munis d’isoloirs. Par les activités 
qu’il renferme, il suscite des contacts interpersonnels. Ces 
contacts  peuvent se traduire par des échanges entre les appre-
nants mêmes, entre le pédagogue et les apprenants, voire entre 
les apprenants et la communauté. C’est là une nécessité signa-
lée par des défenseurs d’un modèle socioconstructiviste de 
l’apprentissage d’une langue (Caws, 2005; Furstenberg, 1997; 
Germain et Netten, 2004; Kramsch et Andersen, 1999). Cette 
dimension entre en jeu dans la mesure où des activités d’un scé-
nario donné, par exemple, se prolongent hors du cadre scolaire. 
En didactique des langues, la préoccupation d’« entrelacer » la 
langue et la culture est omniprésente (Chambers, 1999; Furs-
tenberg, 1997; Kramsch et Andersen, 1999; Lemeunier-Quéré, 
2003). Il importe d’allier sciemment la langue, le milieu, la 
culture et, bien sûr, le multimédia, en vue de développer des 
savoir-faire outrepassant les « savoirs bruts » (Germain et Net-
ten, 2004, p. 10). 
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Prenons le cas de la grille sondage évoquée plus tôt comme amorce (voir 
supra l’activité A.1). Cette grille pourrait, post scénario, s’inscrire dans un 
prolongement qui consisterait en un sondage effectué dans le milieu. 
Plus qu’anodine en langue seconde, une émulation semblable hors de la 
salle de classe est souhaitable. Elle génère un degré de motivation élevé 
chez l’apprenant et ce n’est là qu’un exemple parmi d’autres pour illus-
trer notre préoccupation réitérée quant à une implication authentique 
et signifi ante de l’apprenant dans les tâches suggérées. De plus, notre 
choix d’accorder une attention toute spéciale aux interactions orale et 
écrite entre les pairs, qui se traduit par des tâches requises tantôt en 
dyade, tantôt en sous-groupe, tantôt en plénière, non seulement induit 
un climat de travail invitant, mais favorise de surcroît une participation 
active. Il se développe une coopération entre les apprenants où, confor-
mément aux consignes du scénario, tous s’adonnent à la manipulation 
de l’information sous de multiples angles. La troisième séance de travail 
où s’effectue la préparation du reportage fournit en ce sens une illustra-
tion convaincante (voir infra l’activité C.6).

C.6  La préparation du reportage

Durée : ± 45 minutes

1. En triade, préparez le synopsis du reportage 

2. Répartissez les rôles :

a. Qui agira à titre de présentateur? ___________________

b. Qui agira à titre de reporter? ___________________

c. Qui agira à titre d’invité? ___________________

3. Si vous décidez de préparer une entrevue avec un invité, voyez 
http://www.bourgoing.com/formation/radio/09psychologie1.hthttp://www.bourgoing.com/formation/radio/09psychologie1.htm

4. Dans le menu de gauche, lisez les pages présentées en plaçant un X 
sur la ligne lorsque vous avez terminé la lecture d’un sujet (p. ex. : X)

a. un peu de psychologie     ______

b. l’utilisation prévue    ______

c. les questions ouvertes et les questions fermées ______

5. Pour passer d’une page à l’autre, cliquez sur Page suivante

6. Informez-vous sur l’écriture radiophonique à http://www.bourgoing.http://www.bourgoing.
com/formation/radio/21comprendre1.htcom/formation/radio/21comprendre1.htm

7. Placez un X sur la ligne lorsque vous avez terminé la lecture d’un 
sujet (p. ex. : X)

a. comprendre son sujet   ______

b. le style parlé    ______

c. la radio visuelle   ______

8. Si vous avez prévu intégrer des sons à votre reportage, visitez 
http://www.bourgoing.com/formation/radio/18illustration.hthttp://www.bourgoing.com/formation/radio/18illustration.htm

9. Placez un X sur la ligne lorsque vous avez terminé la lecture
d’un sujet (p. ex. : X)

a. l’illustration sonore   ______

b. types de sons   ______

c. écrire avec les sons   ______

10. Pour passer d’une page à l’autre, cliquez sur Page suivante

11. Préparez votre présentation selon les consignes de 
votre médiateur : présentation en direct ou à l’aide d’un 
préenregistrement audio.

C.7  Les nouvelles quotidiennes dans Internet

Durée : ± 15 minutes

1. Rendez-vous à http://www.rcinet.chttp://www.rcinet.ca

2. Sélectionnez le français

3. Dans le menu, choisissez Émissions

4. Explorez les nouvelles!

5. Cliquez sur la date pour écouter la plus récente émission dans le 
format de votre choix ou sur l’icône Site Web pour accéder à la 
page de présentation de l’émission

6. Explorez également le http://www.tv5.org/TV5Site/info/actualite_http://www.tv5.org/TV5Site/info/actualite_
internationale.phinternationale.phpp

7. Voyez en images l’actualité mondiale, panafricaine, économique, 
etc. présentée par des professionnels.

Tout lecteur averti aura d’ores et déjà saisi qu’au cœur du modèle 
de scénarios pédagogiques médiatisés préconisés, la langue, le 
français en l’occurrence, supportera, voire propulsera l’appren-
tissage plus qu’elle ne le dominera. En d’autres mots, les compo-
santes de la langue même ne font pas l’objet d’un enseignement 
direct et constant, de premier plan (p. ex. : la concordance des 
temps de verbe, le pronom complément d’objet, etc.). La préoc-
cupation première repose plutôt sur la tâche qui commande la 
maîtrise d’un contenu, lequel en retour met en valeur la langue 
apprise. À la différence de l’apprenant de français langue premiè-
re, l’apprenant de FLS est plus ou moins en mesure, par exemple, 
de se fi er à des repères de l’oral (p. ex. : pour le genre des noms) 
sur lesquels se base parfois le locuteur natif pour préparer une 
rédaction ou autres. Pensons aussi aux « habitudes culturelles », 
lesquelles sont intériorisées chez le locuteur natif, mais ignorées 
ou moins connues de celui qui évolue dans un contexte de LS. On 
pourrait ainsi multiplier les exemples pour contraster ces deux 
cadres d’apprentissage du français.

En dépit de tous les côtés positifs du scénario pédagogique médiatisé, 
on ne peut toutefois ignorer un second défi  à surmonter : l’anxiété 
envers les technologies (de Serres et Lafontaine, 2005).

Inquiétudes amenuisées

Dans le souci de créer un milieu favorable à l’apprentissage pour 
tous, professeur et apprenants, il importe de ne pas occulter un 
facteur qui « donne souvent lieu à des sentiments d’anxiété […] 
et d’insécurité […] » (Isabelle, 2002, p. 86) : le recours à Internet. 
Nul n’ignore que la technologie génère encore chez plusieurs 
des craintes, des peurs : « peurs de ne pas pouvoir maîtriser les 
problèmes techniques qui peuvent surgir (ordinateur en panne, 
pages qui ne s’affi chent pas, sites introuvables, etc.) » (Barrière, 
2006, p. 3); peurs face au « changement […] synonyme d’inconnu 
[qui engendre] l’effet négatif de l’anxiété des enseignants sur 
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l’utilisation pédagogique des TIC9 » (Isabelle, 2002, p. 86). Ce 
sont là des inquiétudes omniprésentes et légitimes dans le travail 
sur le terrain, mais comment les amenuiser? 

Il existe plusieurs possibilités, l’une d’entre elles consiste à dis-
poser dans le scénario même des « sites similaires pouvant être 
intégrés dans l’activité » (Barrière, 2006, p. 3). En d’autres mots, 
il s’avère possible d’adjoindre aux activités principales certaines 
autres dites supplémentaires. Appelons-les « variantes ». Inscrite 
dans le thème choisi, la variante autorisera celui qui le désire, en 
guise de travail supplémentaire, par exemple, ou en raison de tra-
vers d’ordre informatique (p. ex. : un site fermé ou introuvable), 
à poursuivre son travail, toujours sur la thématique ciblée, mais 
d’une façon autre.

En guise d’illustration, nous présentons trois variantes (voir 
infra, la variante 1 – L’importance de la radio; la variante 2 – La ra-
dio dans la francophonie; la variante 3 – Le prix Judith-Jasmin). 
Chacune s’inscrit chronologiquement comme complément à 
chaque séance de 60 minutes qui précède la présentation même 
du reportage, soit l’activité D.8. En termes clairs, à la première 
séance de travail de 60 minutes qui comprend les activités A.1 
à A.4 succède la variante 1; à la 2e séance qui compte l’activité B.5 
s’ajoute la variante 2; à la fin de la 3e séance composée des acti-
vités C.6 et C.7 s’inscrit la variante 3. Il va sans dire que le fait 
de disposer dans le scénario même d’un « surplus de matériel » 
en lien direct avec la thématique exploitée permet d’écarter 
ou à tout le moins de diminuer l’angoisse du professeur et de 
l’apprenant en ce qui touche les ratés courants de tout travail 
effectué à partir d’Internet.

Variante 1  L’importance de la radio

Durée : ± 15 minutes

1. Allez à http://archives.radio-canada.chttp://archives.radio-canada.ca

2. Choisissez Désastres et tragédies

3. Cliquez sur Le grand verglas de 1998

4. Sélectionnez De l’importance de la radio

5. Prenez connaissance des questions infra

6. Dites si les affi rmations suivantes sont vraies ou fausses 

7. Corrigez celles qui sont fausses

a. La journaliste Clothilde Seille n’a pas entendu d’autres 
témoignages que celui de la dame âgée.   Faux. Clothilde Seille 
a entendu de nombreux témoignages semblables à celui de la 
dame âgée.

b. Parmi les numéros de téléphone donnés par la journaliste Clothilde 
Seille, on a entendu celui du Centre de psychologie Gouin.

c. La psychologue citée par Clothilde Seille conseille aux gens de 
rester isolés.

d. L’animateur suggère à la dame de demeurer chez elle pour 
s’occuper de sa maison et de celle de sa sœur plus âgée.

e. Un habitant de Saint-Alexandre-d’Iberville se propose d’aider la 
dame âgée.

8. Lisez le contexte 

9. Lisez Le saviez-vous?

10. Écoutez l’extrait audio en cliquant sur le bouton Écouter (± 11 
minutes)

11. Répondez individuellement aux questions supra

12. À l’oral, comparez vos réponses à celles d’un partenaire. 

Variante 2  La radio dans la francophonie  

Durée : ± 10 minutes

1. Rendez-vous à http://www.tv5.orhttp://www.tv5.orgg

2. En bas, à droite, cliquez sur WEBTV5

3. Dans l’encadré blanc, tapez radio

4. Cliquez sur OK

5. Si désiré, voyez les vidéoclips suivants :

a. Africains francophones face à l’actualité autrichienne (les) (± 3 minutes)

b. Radios libres encore toutes proches (les) (± 3 minutes)

6. Prenez des notes. Indiquez ce que vous avez appris.

Variante 3  Le prix Judith-Jasmin

Durée : ± 10 minutes

1. Allez à http://archives.radio-canada.chttp://archives.radio-canada.ca

2. Choisissez Vie et société

3. Cliquez sur Judith Jasmin, femme et journaliste

4. Découvrez le travail de cette journaliste :

a. écoutez l’extrait audio Femme de radio (± 4 minutes)

b. écoutez l’extrait audio New York à Pâques (± 3 minutes)

5. Sous Hyperliens, au bas de la page, cliquez sur Prix Judith-Jasmin.

Le troisième et dernier défi  abordé ici repose sur un argument 
psychologique solidement ancré dans la gent enseignante (Bar-
rière, 2006), inhérent à un enseignement-apprentissage, notam-
ment à partir du scénario pédagogique médiatisé : le nouveau 
rôle du professeur.

Métamorphose du rôle du professeur

D’aucuns affirment que l’on sait encore peu de choses sur le 
nouveau rôle du professeur dans les situations d’interaction 
où se profi le la technologie (Bressoux et Dessus, 2003); qu’un 
changement d’ordre pédagogique s’impose chez les professeurs 
(Barrette, 2005); que « l’enseignant n’est plus le référent en ma-
tière de langage ou de culture » (Barrière, 2006, p. 3). Et cet état 
de faits prévaut dans le contexte de l’enseignement-apprentissage 
tant de la langue première que de la LS. 

« Because the dynamics of interaction (and feedback-uptake rela-
tionships) in online environments differ from those in face-to-face 
interaction, teachers must be prepared for new ways of structuring 
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tasks, establishing exchanges, guiding and monitoring interaction, 
and evaluating performance, not to mention mastering the relevant 
computer application » (Kern, 2006, p. 200-201).

L’outil pédagogique proposé dans cet article – le scénario péda-
gogique médiatisé – commande un changement de mentalités, 
« une rupture paradigmatique » (Tardif, 2000, p. 122), à savoir que : 

« […] le succès de la formation n’est plus fonction de la puis-
sance des technologies, mais plutôt de la capacité des forma-
teurs à exploiter leur potentiel afi n de changer et d’améliorer 
l’effi cience du processus d’apprentissage » (Sauvé, l’effi cience du processus d’apprentissage » (Sauvé, l’effi cience du processus d’apprentissage » (Sauvé Wright et 
St-Pierre, 2004, p. 14).

Cette équipe de chercheurs rapporte une panoplie d’études té-
moignant de « la résistance au changement ». Cette résistance, 
alimentée de méfi ance et de fascination, est d’ailleurs abondam-
ment documentée sur les plans tant théorique que pratique en 
ce qui touche le recours aux nouvelles technologies en langues 
première et seconde (Barrière, 2006; Eisenbeis et Marti, 2005; 
Fournier et Perreault, 2004; Isabelle, 2002; Lebrun, 2005).

Pourtant, l’outil proposé ici se jouxte simplement à la panoplie des 
moyens disponibles à ce jour dans l’enseignement-apprentissage 
d’une langue (de Serres, 2004a, 2006). Où donc blesse le bât? À la 
différence des autres moyens où le pédagogue occupe le premier plan 
dans la transmission des savoirs, celui-ci enjoint une décentration du 
« maître ». Décentration ne signifi e toutefois pas rejet. Le pédagogue 
ne représente plus l’unique source du savoir, mais il ne faudrait pas s’y 
méprendre, le bon déroulement d’un scénario pédagogique médiatisé 
appelle un encadrement humain d’une grande compétence. Fami-
liarisé avec le domaine de l’apprentissage des langues et le contenu 
du scénario exploité, en mesure de répondre aux interrogations des 
apprenants, sensible au maintien du rythme des activités, stimulant 
dans sa capacité à établir les liens entre le contenu du scénario et le 
contenu abordé en salle de classe, le médiateur agira comme fi gure 
de proue dans une exécution harmonieuse du travail. Il décidera si le 
retour sur une activité aura lieu en salle multimédia sous une forme 
orale entre pairs ou en classe, individuellement et par écrit, voire 
en devoir, donc hors de la classe. Il s’appliquera à « éveiller la curio-
sité des [apprenants]; [à] maintenir [leur] motivation; [à les] guider 
dans leurs démarches d’apprentissage; [à s’assurer qu’ils] intègrent, 
utilisent et réinvestissent les informations recueillies » (Fournier et 
Perreault, 2004, p. 94). Pour l’essentiel, « il devient un facilitateur 
d’apprentissage collaboratif » (Gevaert et De Pessenier, 2000, p. 1), il 
occupe une place centrale qui lui permettra d’« […] orienter, suppor-
ter et réguler le processus » (Larose, Grenon et Pearson, 2004, p. 74), 
mais non de le contrôler!

Le travail avec le multimédia, les scénarios pédagogiques en l’oc-
currence, commande une fl exibilité certaine du pédagogue. Il s’agit 
d’une ouverture vers une nouvelle réalité, l’acceptation d’évoluer 
dans un cadre de travail différent de la salle de classe tradition-
nelle où il ne suffi t plus de se positionner à l’avant-plan comme 
un chef d’orchestre, mais bien de se placer dans l’action, comme 
membre du groupe de travail. Tout bien considéré, le médiateur 
revêt les traits d’un « provocateur de développement » (Tardif, 
2000, p. 59), « […] un aiguillonneur [pour qui] provoquer […] 
est plus important que conduire » (Collot, 2002, p. 174). Le scé-
nario pédagogique médiatisé offre « des tâches [qui] se révèlent 
être motivantes pour tous les niveaux dans la mesure où les ap-
prenants utilisent de “vrais” documents, prennent conscience de 
leurs compétences et peuvent découvrir une utilisation réelle de 
la langue » (Barrière, 2006, p. 7). Alors pourquoi n’est-il pas plus 
répandu? Nous sommes tentée de répondre en formulant une 
hypothèse : se peut-il que le labeur requis dans sa préparation, 
l’angoisse éprouvée face aux technologies et le repositionnement 
du pédagogue soient particulièrement en cause? 

Conclusion

Nous avons présenté trois défi s reliés à une intégration réussie de 
ressources Internet dans l’enseignement-apprentissage du FLS 
chez l’apprenant universitaire à l’aide du scénario pédagogique 
médiatisé : 1. le temps nécessaire à la conception du matériel; 2. l’an-
xiété envers les technologies; 3. le nouveau rôle du professeur.

Nous avons tenté de montrer qu’actuellement les ressources In-
ternet peuvent, nonobstant leurs failles certaines, présenter une 
avancée dynamique dans l’apprentissage d’une langue seconde 
telle que le français. Le nouveau contexte d’apprentissage d’une 
langue suppose un recours à la technologie, plus précisément à 
Internet. Ce recours prend toute son importance dans la mesure 
où un travail de sélection judicieux de sites et de préparation 
d’activités prend forme. De là naît ce que nous avons appelé le 
« scénario pédagogique médiatisé », outil au sein duquel l’appre-
nant occupe le centre de l’action. Quant au professeur, il dispense 
à titre de médiateur un encadrement humain exigeant et fort 
important. Les manipulations offertes dans un scénario se veu-
lent porteuses de défi s pour l’apprenant de FLS et d’implications 
pour le médiateur. Nous gardons en mémoire que la langue sert 
de moyen et non de fi nalité dans la réalisation du travail que 
commande le scénario. L’apprentissage devient dès lors optimisé. 
Pour l’essentiel, la cohérence des activités incite à apprendre; la 
diversité des manipulations de la langue suscite la motivation 
de l’apprenant; la bonifi cation de la structure à l’aide de variantes 
contribue à réduire le degré de stress chez le médiateur et chez 
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les apprenants. Voilà enfi n un dispositif didactique qui intègre 
sciemment Internet en faveur de l’apprentissage du FLS. 

Nous l’avons signalé dès les premiers paragraphes : en soi, les res-
sources d’Internet ne sont rien. Elles proposent « un rôle purement 
utilitaire ou fonctionnel du savoir […] une automatique de l’instant 
[…] » (Lebrun, 2002, p. 149). Par la trilogie heureuse qu’il incarne 
– technologie, pédagogie, apprentissage du FLS – et pour toutes 
les autres raisons évoquées dans ce texte, le scénario pédagogique 
médiatisé constitue à l’heure actuelle un outil pédagogique de choix 
dans l’enseignement-apprentissage du FLS. Son tout dépasse le sim-
ple recours à des sites Internet. Toutefois, sa conception exige sous 
divers angles un investissement important du pédagogue, investis-
sement qui peut a priori et à raison sembler démesuré. Par contre, cet 
investissement atteste de l’apport incontournable des interactions 
générées à partir de contenus Internet mêmes. À la lumière de ce qui 
précède, il nous paraît légitime d’avancer que le fait de relever les trois 
défi s présentés (rappelons-les : le temps consenti à la conception du 
matériel selon une démarche thématique médiatisée et intégrée; l’an-
xiété envers les technologies; le nouveau rôle du professeur comme 
médiateur) tout en s’inscrivant dans une pédagogie active actualisée 
et actualisante convoque, peut-être contre toute attente cependant, 
une implication sans précédent du pédagogue et médiateur, ce défunt 
« maître de langues ».
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Notes
1 Les essais pilotes en salle multimédia facilitent notamment les ajus-

tements nécessaires quant aux consignes et au niveau de compétence 

des apprenants ciblé a priori par le scénario : débutant, intermédiaire ou 

avancé.
2 Adapté du projet pédagogique « La télé l’a dit, donc c’est vrai » (Société 

Radio-Canada, 2005). 
3 Dans les faits, l’apprenant ne tape aucune adresse http, il n’a qu’à 

cliquer dessus à partir d’un site compagnon conçu spécialement à 

son intention.
4 Bien qu’a priori cette façon d’assurer le suivi en cochant les sujets lus 

puisse sembler infantilisante, elle offre en revanche l’avantage au média-

teur de vérifi er d’un simple coup d’œil, sans interrompre l’apprenant, le 

déroulement du travail de chacun accompli en salle multimédia.
5 Les scénarios pédagogiques médiatisés peuvent offrir des contenus 

d’ordre soit purement linguistique (p. ex. : les pronoms relatifs) soit 

socioculturel (p. ex. : le reportage radiophonique). Dans ce texte, du fait 

qu’ils souscrivent à une préoccupation actuelle en enseignement-ap-

prentissage du FLS, nous mettons l’accent uniquement sur les derniers. 

Quant aux premiers, bien qu’utiles, ils reposent sur une approche struc-

turoglobale, jadis en vogue dans l’apprentissage des langues.
6 Murano (2004) inclut dans une séquence pédagogique sur la 

francophonie trois types de savoirs dont celui de la linguistique et 

celui de la technique. Les premiers, d’ordre linguistique, renvoient 

notamment au fait d’acquérir du nouveau vocabulaire et de valo-

riser le réemploi de connais sances antérieures. Les seconds, dits 

« techniques », appellent entre autres l’utilisation d’Internet, du 

dictionnaire en ligne, du traitement de texte et d’une imprimante. 

Or c’est là, selon nous, une dimension utilitaire de base inhérente 

à un travail fonctionnel avec Internet. Lorsque nous signalons que 

le scénario pédagogique médiatisé ne requiert aucune compétence 

informatique particulière, nous référons au fait qu’il ne demande 

aucune compétence hors des connaissances de base que constituent 

le clic, la lecture et l’écoute de documents audiovisuels, c’est-à-dire 

des éléments avec lesquels tout apprenant nord-américain, parvenu 

à un niveau universitaire, s’est généralement familiarisé.
7 Le corrigé s’applique dans ce cas-ci aux activités A1 et A2 de même qu’à 

la variante 1. L’expérience nous a enseigné qu’auprès d’étudiants univer-

sitaires d’origine asiatique, entre autres, le corrigé peut judicieusement 
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éliminer maints questionnements et hésitations. L’apprenant s’y réfère 

soit comme rampe de lancement, soit pour raffermir sa compréhension 

de la consigne, donc pour se rassurer dans sa compréhension, et consé-

quemment, mieux poursuivre son travail.
8 Ces préoccupations s’inscrivent dans un enseignement-apprentissage 

contemporain de la langue où l’on forme un citoyen du monde (Lebrun, 

2002), où chacun est respecté dans ses différences, où chacun met en 

œuvre sa pensée créatrice, exploite la multicanalité des techologies, 

se donne des méthodes de travail effi caces, tire parti de l’information 

source et communique de manière appropriée.
9 Aux fi ns de cet article, Internet s’inscrit dans le terme générique TIC 

(technologies de l’information et de la communication) comme une 

technologie parmi tous les possibles.
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Résumé

Cet article expose les conclusions d’un projet de recherche de 
la Direction de l’Enseignement de la Chambre de Commerce 
et d’Industrie de Paris (CCIP), mené de 2003 à 2005, dont 
l’aboutissement est un modèle didactique de production de 
contenus de cours numérisés, baptisé M.A.Ï.HEU.T.I.C.1.

Ce modèle recherche l’effi cacité formative par une articulation 
didactique des contenus, dont la mise en espace pertinente sur la 
page-écran de l’ordinateur est performative de l’intentionnalité 
pédagogique de l’enseignant/auteur du support.

Le modèle est fondé sur :
• une structuration logique entre le fond et la forme des conte-

nus sur la base des principes de « l’ingénierie documentaire » ;
• une méthodologie d’écriture des contenus fondée sur les

apports de la rhétorique classique pour l’explicitation de
l’intention pédagogique de l’auteur; 

• une organisation de la page-écran d’affi chage des contenus 
conforme aux préceptes de l’ergonomie visuelle;

• une instrumentation technologique utilisant le langage XML 
permettant l’édition automatisée de contenus multi-supports 
(pages Web, support imprimé et support d’animation de cours 
en face à face).

Sept cours multimédias réalisés avec M.A.Ï.HEU.T.I.C., 
représentant un total de 250 heures de formation, sont 
aujourd’hui disponibles dans la Banque de Ressources 
Pédagogiques Numérisées de la CCIP.

Abstract

This article presents the conclusions of an internal research 
programme from the Paris Chamber of Commerce and Indus-
try « Direction de l’Enseignement » held from 2003 to 2005.

The programme achievement is an authoring model named 
M.A.Ï.HEU.T.I.C. for organizing and writing digitalized teaching 
materials in a proper pedagogical way. 

This model aims at educational effi ciency based on a proper 
didactical organization of the teaching content on the com-
puters’ screen-page which is performative of the teaching 
intentionality of the author.

M.A.Ï.HEU.T.I.C. provides the authors with:

• a logical structuring of the training contents and its design 
according to the documentation engineering process,

• an authoring method based on the classical rhetorical forms 
to defi ne the authors’ pedagogical intention,

• an ergonomic layout,
• the XML language for an automatic and simultaneous publi-

cation of the same document in three different formats (Web, 
printed document, and slideshow for a face to face class).

Seven multimedia courses have been produced so far using 
M.A.Ï.HEU.T.I.C. They totalize 250 class hours. They are
available at the Paris Chamber of Commerce and Industry
Bank of Digitalized Teaching Materials.

Modélisation et automatisation des procédés d’écriture
et de production de supports de formation numérisés
Le modèle M.A.Ï.HEU.T.I.C. de la CCI de Paris
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Introduction

L’observation empirique du paysage éducatif français nous 
permet de constater une présence systématique de dispositifs 
de formation instrumentés avec les TIC. Le développement 
prévu du projet des UNT (Universités Numériques Théma-
tiques) pour 2006 (Rapport 2005 du Ministère français de 
l’Éducation Nationale, de l’Enseignement supérieur et de la 
Recherche) semble conforter la tendance.

En 2003, la Direction de l’Enseignement de la CCI de PARIS 
(France) a décidé de mettre en place une Banque de Ressources 
Pédagogiques Numérisées (BRPN) commune à l’ensemble des 
11 établissements de formation de la CCI de PARIS. 

C’est dans ce cadre que nous avons été amenés à réfléchir aux 
pratiques de conceptualisation, écriture et formalisation nu-
mérique de contenus de formation adaptés aux nouveaux dis-
positifs, qui mêlent des séquences formatives en « présentiel » 
et en « distanciel ».

L’aboutissement du projet est une méthodologie d’écriture de 
supports de cours multimédias et d’un outil automatisé de 
génération de ressources pédagogiques multi-supports : le 
modèle didactique M.A.Ï.HEU.T.I.C.

Dans cet article, nous nous bornerons à présenter succes-
sivement, et de façon réductrice, deux des concepts théori-
ques qui ont présidé à la modélisation de la méthodologie 
M.A.Ï.HEU.T.I.C. : la « généricité informatique » et l’apport 
des figures de la rhétorique classique pour donner au sup-
port une fonction performative de l’intention pédagogique 
de l’auteur. 

La consultation du document final présentant le projet de 
recherche et ses résultats (Martin, 2005) est disponible sur 
simple demande auprès de la CCMP (Centrale de Cas et de 
Médias Pédagogiques).

Loi des séries et « généricité informatique »

La production de contenus de formation numérisés est as-
sujettie à trois principes indissociables : la garantie d’une 
qualité pédagogique constante, la réduction des coûts de 
production et l’acculturation des méthodes de conception et 
de production de supports multimédias à de bonnes prati-
ques de mise à disposition des contenus, pour une efficacité 
formative réellement perçue par l’apprenant.

Lors du démarrage du projet M.A.Ï.HEU.T.I.C., et du fait qu’il 
n’existe pas de pratique élémentaire multimédia transférable, 
en l’état, à tous les contextes d’usage, nous nous sommes 
trouvés face à l’alternative suivante : 

• Soit nous adoptions un système générique de production 
de contenus numérisés utilisable, en principe, dans tous les 
environnements d’usage. Mais alors nous devions admettre 
un système complexe, accessible exclusivement aux ingé-
nieurs / experts de l’informatique, pour produire des conte-
nus personnalisés. La soumission de l’usage de ce système 
de production à des connaissances informatiques pointues 
le rendait, de fait, non accessible à une majorité d’auteurs / 
enseignants, abolissant ainsi son caractère générique.

• Soit nous options pour un système simple, applicable à un 
contexte d’expression et d’écriture multimédia spécifique. 
Dans ce cas, il n’était plus nécessaire de s’adresser à un 
ingénieur pour le développement des contenus initiaux. 
L’inconvénient de cette solution résidait dans le fait que, le 
système n’étant plus générique mais dédié à une situation 
spécifique, il devenait indispensable d’envisager des re-
développements constants et onéreux pour l’adapter à une 
diversité de situations et de programmes de formation.

Pour trouver une solution satisfaisante au dilemme, nous 
nous sommes appuyés sur le concept de « généricité informa-
tique »2, basé sur la loi des séries, qui infère la réutilisabilité 
d’un corpus de discours, pourvu que chacun des éléments 
distinctifs de ce discours soit articulé selon une logique basée 
sur les composantes invariantes et communes à chacune des 
situations observables.

Cette organisation logique de la trame discursive, structurée 
selon les préceptes d’une didactique fondée sur la réalisation de 
tâches d’apprentissage explicites, ainsi que sur un « feed-back » 
activé consciemment, et à volonté, par l’apprenant grâce 
aux éléments de correction systématiquement proposés 
avec les tâches d’apprentissage, permet la modélisation 
formelle (algorithmique) de patrons adaptables, autorisant 
l’élaboration de modèles génériques, pour des architectures 
didactiques différenciées.

Le support numérisé performatif de l’intention 
pédagogique de l’auteur 

Dans le cas d’un dispositif de formation instrumenté avec 
des supports de cours numérisés, la « perception cognitive 
virtuelle » de l’enseignant (représentant du dispositif de for-
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mation) et de son projet éducatif est un des facteurs clés de la 
« qualité pédagogique perçue » par un apprenant intégré dans 
un dispositif de « e-formation » (Husson, 2002).

Pour répondre à cette nécessité, il existe trois options principales :

• Déterminer à l’avance des moments de contacts réguliers 
distants, mais contenant une dimension perceptive « phy-
sique » entre l’enseignant et l’apprenant ( vidéoconférence, 
« Web conferency », téléphone, courriel). 

• Élaborer des interfaces d’affichage des contenus du support 
de formation qui recréent le « décor » réaliste d’un lieu 
d’apprentissage simulé en « 3D » dans lequel évoluent des 
personnages virtuels représentatifs des « habitants natu-
rels » d’un établissement de formation (élèves, enseignants, 
administratifs, etc.).

• Convoquer virtuellement la « représentation » que cha-
que individu apprenant s’est construite de l’enseignant 
et de sa fonction dans le dispositif, au moyen de stimuli 
activés par des procédés cognitifs inférentiels (Sperber 
et Wilson, 1989). 

Contraints de choisir l’une ou l’autre de ces options, nous 
avons opté pour la troisième, qui présente, de notre point de 
vue, un coefficient d’efficience pédagogique très élevé.

La mobilisation de certaines figures de la rhétorique classique 
contribue à la convocation virtuelle de l’enseignant dans le 
support numérisé.

Ce qui revient à :

• établir une claire distinction entre un support de forma-
tion et un support de jeu vidéo dans l’esprit de l’appre-
nant ;

• rendre le support moins sensible aux évolutions rapides 
des goûts des différentes catégories d’apprenants (en fonc-
tion de paramètres tels que leur âge, leur statut et maturité 
professionnels, etc.) en matière de graphisme et dès lors 
augmenter sa longévité d’usage potentielle ;

• réduire les coûts de développement du support.

La rhétorique classique outil de maintien de la confi ance 
apprenant / enseignant dans une situation de « présence 
virtuelle » sur l’écran de l’ordinateur

La rhétorique (« techné rhetorikè ») est l’art de persuader par le 
discours (au sens classique d’expression d’une pensée par oral 

ou par écrit). Persuader, c’est convaincre en s’aidant de la logi-
que, et c’est aussi plaire. 

Parmi les figures rhétoriques qui peuvent reproduire potentiel-
lement tout ou partie de la dimension affective de la relation qui 
s’établit entre l’enseignant et son auditoire, nous avons choisi 
celles qui, dans le contexte prédéfini, peuvent être utilisées par 
les auteurs des supports de formation pour :

• renforcer l’accord préalable (définition rhétorique) ;
• assurer la communion entre l’auditoire et l’orateur (question 

oratoire, apostrophe virtuelle) ;
• représenter virtuellement une réalité (exemple, illustration, 

hypotypose).

La méthodologie de M.A.Ï.HEU.T.I.C. convoque explicite-
ment : la métaphore, la synecdoque, l’hypotypose, la prosopo-
pée, l’enthymème et la récapitulation.

C’est ainsi qu’au travers du discours écrit il devient possible : 

• d’identifier la dimension rationnelle ou affective mobilisée, 
selon la figure utilisée (éthos, pathos ou logos) ;

• de rappeler quelle en est la finalité (légitimer le processus, 
renforcer l’accord préalable, assurer la communion entre 
l’orateur et l’auditoire, concrétiser virtuellement une réalité 
vraisemblable, etc.) ;

• de la relier à l’une (ou plusieurs) des quatre catégories d’ac-
tions didactiques explicitées dans le modèle : orientation 
spatio-temporelle de l’apprenant, clarification méthodolo-
gique, incitation à l’autonomie d’apprentissage, médiation 
didactique par des interpellations virtuelles (apostrophes, 
incitations ou encouragements textuels ou iconiques).

Structuration type de l’espace de lecture
de la page-écran dans M.A.Ï.HEU.T.I.C.

Conformément aux théories portant sur les « parcours du regard », 
nous avons opté pour une organisation spatiale des pages-écrans 
en « couloirs de lecture dédiés ». Les espaces de la page-écran sont 
rattachés à des catégories d’informations différentes par des procé-
dés graphiques (traits, différenciation chromatique, etc.). 

Chacune des pages-écrans du support de cours a été conçue 
comme un « tableau de commandes général », disponible en 
permanence, afin de limiter au maximum la désorientation du 
lecteur par la perte de repères spatiaux. Pour la même raison, 
le nombre de liens actifs de navigation inclus dans la zone de 
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lecture centrale (zone privilégiée pour l’affichage des connais-
sances) est systématiquement limité à trois liens.

Nous avons délimité trois zones de lecture distinctes :

• La première zone de lecture (1) correspond au sommaire de 
navigation dans les contenus des différentes séquences. Elle est 
accessible en permanence à l’apprenant. 

• La deuxième zone de lecture (2) présente le contenu de forma-
tion proprement dit. Le découpage et l’organisation de la masse 
textuelle sont contraints par la fi nalité de montrer graphique-
ment l’articulation argumentative du discours.

• La troisième zone de lecture (3) est réduite à un espace iconique, 
délimité graphiquement par un code couleur et par un trait qui 
le sépare de la zone principale d’inscription des savoirs énoncés. 
Les icônes sont des métaphores d’actions physiques ou cogniti-
ves et appartiennent, de ce fait, aux fi gures rhétoriques de sens.

Les zones de lecture 2 et 3 sont les espaces de représentation du 
discours de formation proprement dit.

Analogie d’organisation entre la page-écran 
des modules de formation réalisés et les parties 
constitutives du discours rhétorique

« Si l’éthos concerne l’orateur et le pathos l’auditoire, le logos 
concerne l’argumentation proprement dite du discours. » 
(Reboul, 2001, p.60).

Comme dans la relation pédagogique classique, l’instauration et 
le maintien d’une dimension d’affect entre l’enseignant-auteur 
et les apprenants-lecteurs du support multimédia, par la mobi-
lisation des dimensions de l’éthos et du pathos, constituent un 
facteur clé de succès du parcours de formation.

Si nous admettons que formaliser un contenu d’enseignement c’est 
en avoir dégagé les arguments principaux, en avoir établi les enchaîne-
ments de façon logique et en présenter le contenu d’apprentissage sous 
une forme convaincante, mais aussi agréable et compréhensible par 
tous, alors, la rhétorique classique est un outil pertinent pour réintro-
duire la dimension de l’affect dans la relation pédagogique, enseignant / 
apprenant, médiatisée au moyen d’un support de type hypertexte. 

Les zones de lecture 2 et 3 des pages-écrans des modules réalisés, 
que nous montrons ici, correspondent aux trois premières parties 
constitutives du discours : l’invention, la disposition et l’élocution. 

L’action, ou prononciation du discours (oral ou écrit), correspon-
drait, par analogie, à la mise en œuvre des supports dans le cadre 

Figure 1. Mise en espace type des éléments constitutifs du discours selon le modèle didactique M.A.Ï.HEU.T.I.C.
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de la « relation d’apprentissage » (mise en œuvre du support 
dans une stratégie pédagogique) décrite par Houssaye (1988) et 
Develay (1992).

L’invention et l’élocution

Dans le cas des modules développés, il est diffi cile de dissocier l’in-
vention et l’élocution, dans la mesure ou une page-écran est construite  
pour acquérir une valeur de métaphore de tout le support.

Le lecteur dispose d’un « tableau de points clés », constitué 
de phrases-titres, qui représente la synthèse des principales 
idées énoncées par l’enseignant-auteur.

Chaque phrase-titre est « activable » par un simple « clic » 
de souris.

L’apprenant est conduit à faire le choix d’une lecture de « premier 
niveau », pour une appropriation synthétique du contenu d’ap-
prentissage proposé (circuit court de lecture), ou de l’activation 
de la phrase clé dans le tableau, pour accéder à un développement 
plus détaillé et approfondi du contenu de formation.

Du point de vue pédagogique, cette proposition d’action (se 
contenter de l’expression synthétisée du contenu d’apprentissage 
ou consulter son développement) sollicite l’apprenant selon une 

dynamique de choix pédagogique autonome qui l’implique dans 
l’élaboration du contenu de sa formation.

La disposition

Les rapports sémantiques entre texte et images et entre les dif-
férents chapitres du contenu disciplinaire du module ont été 
pensés en fonction d’une organisation, dans l’espace virtuel de la 
page-écran, qui équivaut aux quatre parties du plan type d’orga-
nisation du discours rhétorique classique : l’exorde, la narration, 

la confi rmation et la péroraison.

L’exorde
C’est dans l’exorde que s’établit l’accord préalable entre l’orateur et 
son auditoire. L’accueil et la présentation des fi nalités de la « nar-
ration » (ici le « cours ») contribuent à créer la confi ance.

Dans le module, c’est au travers de la fi gure de l’hypotypose visuelle 
que se construit une métaphore donnant une suite virtuelle au pre-
mier contact présentiel entre l’enseignant et le groupe d’apprenants.

La narration
Propre, à l’origine, au discours judiciaire, elle expose les faits. 

Dans les modules, la narration porte sur le contenu de formation 
proprement dit. Ce contenu est organisé en fragments signi-

Figure 2. Le « tableau de points clés » de M.A.Ï.HEU.T.I.C.,métaphore de la densité / légitimité du discours formatif. 
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fiants dont les titres visent à clarifier leur finalité : définition, 
objectif, contexte, etc. Elle convoque la dimension du logos et 
contribue à rendre légitime le dispositif, par la reconnaissance 
de la densité et de la pertinence des savoirs présentés.

La confi rmation
C’est la partie argumentative du discours. Dans les supports 
réalisés, la confirmation correspond aux parties qui illustrent 
les principes énoncés auparavant dans les parties de contex-
tualisation et de définition : exercices, illustrations, études de 
cas pratiques.

L’exercice d’application devient la métaphore d’une situa-
tion réelle, qui donne à la démonstration et à la correction 
de l’exercice une valeur d’argumentation.

La péroraison
La péroraison, fi n du discours, vise à résumer et à accentuer la 
dimension du pathos dans l’auditoire.

Dans les supports, par analogie, le rôle de la péroraison rhéto-
rique est dévolu à la rubrique « à retenir » de chaque séquence, 
ainsi qu’aux résultats des exercices et des tests d’évaluation. 

Figure 3. Représentation de l’exorde du discours par la fi gure de l’hypotypose,
afi n de renforcer l’accord préalable orateur (enseignant) – auditoire (apprenants).

Figure 4. La narration rhétorique, convoque la dimension du logos chez l’apprenant et rend légitime le dispositif d’apprentissage.
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Le processus d’autoévaluation de l’apprenant par lui-même est 
porteur d’émotions, de pathos (inquiétude, satisfaction, abatte-
ment, euphorie, etc.). Les corrigés des exercices sont commentés 
et les résultats obtenus peuvent encourager l’apprenant à conti-
nuer tout en lui faisant prendre conscience du chemin qu’il lui 
reste à parcourir dans le parcours d’apprentissage.

Concrétisation formelle du modèle conceptuel

Fondé sur une suite logicielle nommée SCENARI 3, développée 
par l’Unité d’Innovation Ingénierie des Contenus et des Savoirs 
de l’Université de Technologie de Compiègne (UTC) dans le 
cadre du projet EPICURE, le logiciel auteur qui automatise la 
méthodologie M.A.Ï.HEU.T.I.C. obéit aux principes de l’ingé-
nierie documentaire, pour permettre de générer des contenus de 
formation multi-supports ainsi que la récupération intégrale des 
contenus pour leur actualisation.

L’architecture du logiciel comprend trois niveaux correspondant à 
trois étapes dans l’élaboration d’un document numérisé. Un qua-
trième niveau correspond à l’étape de publication multi-supports 
des contenus de formation. 

• Le niveau 1 est détenteur de l’intentionnalité documentaire. Il mo-
bilise les développeurs à partir de « primitives » informatiques.

• Le niveau 2 est détenteur de l’intentionnalité éditoriale. Il mo-
bilise les modélisateurs pour paramétrer le modèle didactique 
automatisé qui induit la mise en espace pertinente des compo-

santes du discours.
• Le niveau 3 est détenteur de l’intentionnalité auctoriale. Il mobi-

lise les auteurs pour l’écriture des contenus de formation selon la 
méthodologie d’écriture propre à M.A.Ï.HEU.T.I.C.

• Le niveau 4 correspond à la phase de publication des documents 
et mobilise le lecteur en tant qu’utilisateur des documents pu-
bliés. À partir d’un même stock de données, M.A.Ï.HEU.T.I.C. 
génère, simultanément, trois formats différenciés d’exportation, 
d’affi chage et de matérialisation du contenu :
• Pour une lecture à l’écran : format XHTML / CSS
• Pour une impression papier : format PDF
• Pour une animation présentielle : format Flash.
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Résumé

Dans le cadre de la représentation des connaissances au sein 
des environnements virtuels d’apprentissage (EVA) et du fait 
de la nature relationnelle et structurée de ces connaissances, 
leur exploitation nécessite de faire appel à des processus 
d’analyse capables de traiter et de manipuler un grand vo-
lume de données structurées. Dans ce sens, un modèle de
représentation trouve sa pleine utilité pour la recherche et le 
traitement automatique d’information guidant le raisonne-
ment, le diagnostic et la prédiction d’un système tuteur dont 
la tâche est de fournir des suggestions, des exemples et des ex-
plications bien adaptés à chaque apprenant. Nous présentons 
dans cet article un modèle pour représenter la connaissance 
du domaine et celle des usagers utilisant des EVA. Le modèle 
s’inspire des recherches en intelligence artifi cielle sur la mo-
délisation computationnelle et des théories de la psychologie 
cognitive qui expliquent l’activité cognitive humaine en ter-
mes de sous-systèmes de la mémoire et de leurs processus. 
Ces sous-systèmes (implémentés dans un EVA), parce qu’ils 
sont similaires à ceux utilisés par l’apprenant, facilitent, d’une 
part, l’identifi cation de la connaissance acquise correcte ou 
erronée, et suggèrent, d’autre part, la planifi cation d’une sé-
quence d’activités pédagogiques pour améliorer de manière 
signifi cative le niveau cognitif de cet apprenant.

Abstract

In recent years, encouraging results in the fi eld of knowledge 
representation within virtual learning environments (VLEs) 
confi rm fi ndings by artifi cial intelligence research in this area: 
namely, the benefi ts of integrating knowledge accumulated 
by research into psychology (i.e. the cognitive mechanisms 
of human learning) and the positive results yielded by com-
putational modelling theories. This paper introduces a new 
cognitive and computational approach to knowledge repre-
sentation inspired by cognitive theories that explain human 
cognitive activity in terms of memory subsystems and their 
processes, and whose aim is to suggest formal computational 
models of knowledge that offer effi cient and expressive repre-
sentation of virtual learning structures. Practical studies serve 
both to validate the new approach and allow general conclu-
sions to be drawn.
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Introduction 

En dépit du fait que l’idée d’utiliser des ressources logicielles à 
des fi ns pédagogiques remonte à quelques décennies déjà (Car-
bonell, 1970; Brown, Burton et Bell, 1975 ; Clancey, 1983; White 
et Frederiksen, 1985), le recours aux environnements virtuels 
d’apprentissage (EVA) dans l’enseignement et la formation cons-
titue encore aujourd’hui un champ d’intérêt en pleine croissance. 
Diverses tentatives (Heermann et Fuhrmann, 2000; Lintermann 
et Deussen, 1999; Rzepa et Tonge, 1998; Wells et Jefferey, 1996) 
pour créer des EVA fortement interactifs ont été entreprises, 
engendrant ainsi un remarquable enthousiasme au sein de la 
communauté éducative. Cependant, si l’on nourrit l’ambition 
de développer des environnements d’enseignement dans des 
domaines complexes, dotés de stratégies tutorielles multiples et 
capables d’interagir avec des apprenants ayant diffécapables d’interagir avec des apprenants ayant diffécapables d’interagir avec des apprenants ayant diff rents niveaux 
d’intelligence et diverses capacités d’acquisition de connaissan-
ces, alors il devient nécessaire d’avoir une compréhension encore 
plus raffi née des processus impliqués dans l’apprentissage, la 
structuration, la manipulation et l’exploitation des connaissan-
ces. La modélisation de ces processus constitue un défi  de taille 
et les options théoriques sont nombreuses. Tout modèle de repré-
sentation des connaissances qui se matérialise dans un EVA doit 
intégrer dynamiquement trois composantes : un expert, un appre-
nant et un nant et un nant tuteur. En plus des ressources communes, chacune de 
ces composantes doit disposer de ressources qui lui sont propres 
afi n de créer un contexte d’apprentissage qui soit interactif et bien 
ajusté à l’apprenant. Aussi, le principal défi  dans la modélisation 
consiste-t-il à parvenir à un degré de raffi nement tel que, d’une 
part, les interactions entre les composantes soient bien adaptées 
les unes aux autres et, d’autre part, le processus d’apprentissage 
dans son ensemble mime, pour ainsi dire, le plus adéquatement 
possible le processus d’apprentissage d’un agent humain.

Comme dans toute entreprise de modélisation, le découpage con-
ceptuel des objets à représenter est déterminant. À cet égard, le 
modèle que nous proposons accorde une grande importance à la 
caractérisation des sous-systèmes de la mémoire, en particulier la 
mémoire épisodique qui encode et fournit de l’information indis-
pensable aux interventions du tuteur, dont la qualité est fonction 
de la précision de la représentation de l’ésentation de l’ésentation de l’ tat et du cheminement de 
l’apprenant. Le modèle de représentation de la connaissance dans 
un EVA que nous présentons ici s’inspire : 1) des recherches en 
intelligence artifi cielle sur la modélisation computationnelle, la 
structuration et l’organisation de la connaissance, et 2) des théo-
ries de la psychologie cognitive qui expliquent l’activité cognitive 
humaine en termes de sous-systèmes de la mémoire et de leurs 
processus. Notre hypothèse stipule que ces sous-systèmes et ces 

processus (simulés dans un EVA), parce qu’ils sont similaires à 
ceux utilisés par l’apprenant, facilitent, d’une part, l’identifi ca-
tion de la connaissance acquise (correcte ou erronée) et rendent 
possible, d’autre part, la planifi cation d’une séquence d’activités 
pédagogiques pour améliorer de manière considérable le niveau 
cognitif de cet apprenant.

L’article se divise en quatre parties. La première partie est consa-
crée à la description d’un laboratoire virtuel, le RedBool, un EVA 
conçu pour enseigner aux étudiants les techniques de la simpli-
fi cation d’expressions logiques à l’aide de propriétés algébriques. 
Nous nous inspirons ensuite, dans la deuxième partie, de la 
mémoire humaine et de ses sous-systèmes pour concevoir des 
structures informatiques de représentation des diffésentation des diffésentation des diff rents types 
de connaissance mis en œuvre dans le modèle de représentation 
incorporé dans le RedBool. Nous abordons, à la fi n de cette sec-
tion, la représentation et le traitement explicites des buts dans 
le modèle. La troisième partie de l’article présente les résultats 
d’essais pratiques effectués avec des étudiants de premier cycle 
universitaire. Enfi n, dans la quatrième partie, nous analysons les 
gains que nous permet de réaliser l’application du modèle pro-
posé dans le cadre d’un EVA.

1. Le laboratoire virtuel RedBool

RedBool (Najjar et Mayers, 2004) est un laboratoire virtuel qui RedBool (Najjar et Mayers, 2004) est un laboratoire virtuel qui RedBool
représente un environnement d’apprentissage et de résolution de 
problèmes en logique propositionnelle. L’objectif de ce laboratoi-
re est d’enseigner à l’apprenant comment réduire une expression 
en logique propositionnelle au moyen de règles assimilables à 
celles qui régissent une algèbre booléenne. Par exemple, lors-
qu’une conjonction, comme a & b, comporte un élément qui est 
toujours faux, disons a & F, alors la conjonction elle-même est 
fausse car la fausseté est l’élément absorbant de la conjonction, de ment absorbant de la conjonction, de ment absorbant
la même manière qu’en arithmétique 0 est l’élément absorbant de ment absorbant de ment absorbant
la multiplication. Le laboratoire fournit les notions préliminai-
res, les défi nitions et les explications qui constituent l’ensemble 
de connaissances préalables et qui sont disponibles dans les 
sections pertinentes et accessibles au moyen de boutons action-
neurs. Ce contenu est enseigné généralement aux étudiants de 
premier cycle universitaire. 

Dans la section Notions de base, toutes les règles de la réduction 
booléenne sont décrites. Dans la sous-section Explications, des 
conseils et des astuces sont fournis avec des explications com-
plètes sur l’utilisation appropriée des règles de la réduction 
booléenne. La section Exemples comporte des problèmes et des 
solutions pertinents, générés aléatoirement selon un degré de 
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difficulté variable. Les étudiants peuvent également écrire, à 
l’aide d’un clavier visuel, n’importe quelle expression logique 
(syntaxiquement correcte) et demander au système tuteur de 
la simplifi er. Les étapes de résolution du problème, les règles 
appliquées et les résultats intermédiaires (variantes de l’expres-
sion initiale, partiellement simplifi ée au cours du processus de 
réduction) sont affi chés sur une ardoise. Ces exemples, générés 
systématiquement ou personnalisés sur demande, montrent des 
solutions optimales de simplifi cation d’expressions logiques et 
sont fournis aux étudiants comme repères desquels ils peuvent 
s’inspirer pendant la résolution des problèmes qu’ils abordent 
dans la section Exercices. Ces problèmes, aussi proposés et gé-
nérés aléatoirement avec des niveaux de complexité variables, 
constituent, d’une part, un moyen pour chaque apprenant de 
mettre à l’él’él’ preuve son savoir théorique, acquis par l’exploration 
des sections précédemment décrites, et lui offrent, d’autre part, 
une occasion de mettre en application les règles de la réduction 
booléenne. Par l’intermédiaire du clavier visuel, les étudiants 
procèdent à la réduction d’une expression initiale en choisissant, 
à leur guise, les règles de simplifi cation appropriées et en les ap-
pliquant dans l’ordre qu’ils souhaitent. 

Bien que diverses stratégies tutorielles puissent être envisagées, 
nous utilisons actuellement la stratégie du tuteur cognitif (An-tuteur cognitif (An-tuteur cognitif
derson, Corbett, Koedinger et Pelletier, 1995) implémentée au 
sein de plusieurs tutoriels intelligents et dont l’effi cacité a été 
largement prouvée expérimentalement (Aleven et Koedinger, 

2002; Corbett, McLaughlin et Scarpinatto, 2000). Grâce à cette 
stratégie, le système tuteur peut, dans le cas d’un choix incorrect 
d’une règle à appliquer ou d’une application erronée d’une règle 
applicable, informer immédiatement l’apprenant de son erreur et 
lui indiquer la bonne réponse pour l’étape en cours, c’est-à-dire : 
1) la sous-expression à réduire, choisie par l’apprenant, 2) la règle 
appliquée, 3) la nouvelle sous-expression résultante, et 4) l’état 
actuel de l’expression globale à la suite de l’application de la règle. 
À la fi n de l’exercice, le tuteur récapitule le travail de l’écapitule le travail de l’écapitule le travail de l’ tudiant et 
exécute une rétroaction appropriée. La Figure 1 illustre un cas de 
résolution de problème dans le laboratoire RedBool.

2. La mémoire humaine et ses sous-systèmes

La mémoire est une ressource de toute première importance au 
regard de la cognition humaine. Trop souvent, on la réduit à un 
simple dispositif matériel de conservation de données, comme dans 
le cas de la mémoire de masse (disque dur) d’un ordinateur. En fait, 
la mémoire joue également un rôle actif dans le traitement de l’in-
formation en réalisant des fonctions de catégorisation, de générali-
sation et d’abstraction (Gagne, Briggs et Wager, 1992). Le processus 
d’organisation, par exemple, est essentiel au succès du mécanisme 
de rappel. En effet, l’accessibilité d’une information ou d’un souve-
nir dans la mémoire dépend de la qualité en vertu de laquelle cette 
information a été étiquetée et de la spécifi cité des éléments auxquels 
elle a été associée (Rosenfi eld, 1989). Dans cette perspective, les 
défaillances sont considérées comme des cas où l’information n’a 

pas reçu le traitement approprié 
(Baddeley, 1990).

Selon une première catégorisa-
tion épousée par certains cher-
cheurs, par exemple Phelps 
(1989), la mémoire peut con-
server des connaissances de 
deux types : les connaissances 
explicites et les connaissances 
implicites. Alors que les premiè-
res procurent un accès direct au 
contenu informatif – pensons 
à un contenu propositionnel 
représentant un fait (déclara-
tion) –, les secondes, quant à 
elles, représentent des actions 
ou un savoir-faire – pensons à 
une série d’instructions (pro-
cédure) –. Selon un deuxième 
axe de distinction emprunté Figure 1. Exemple de résolution de problème dans RedBool
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par plusieurs autres chercheurs, par exemple Anderson et al.
(2004), la mémoire comporte deux sous-systèmes principaux, 
une mémoire déclarative et une mémoire procédurale. D’un point de 
vue pratique, par exemple, la mémoire procédurale, qui sert à 
accomplir des opérations complexes et souvent motrices, facilite 
la réalisation des tâches dont la représentation explicite n’offre 
aucune utilité au plan strictement computationnel. Ce faisant, les 
connaissances procédurales permettent d’automatiser le proces-
sus de résolution d’un problème donné en diminuant le temps de 
recherche et la quantité d’information à manipuler. La mémoire 
déclarative se subdivise encore en plusieurs sous-systèmes, parmi 
lesquels nous distinguons la mémoire sémantique et la mémoire épiso-épiso-é
dique. Notons que diffé. Notons que diffé. Notons que diff rentes approches en psychologie cognitive 
proposent divers ensembles de structures de représentation des 
connaissances. Néanmoins, ces ensembles ne sont pas nécessai-
rement compatibles et, dépendamment des auteurs, la mémoire 
sémantique est parfois appelée « mémoire déclarative » et inclut, 
selon certains, la mémoire épisodique (Anderson et Ross, 1980pisodique (Anderson et Ross, 1980pisodique ( ). 
Cette dernière conserve les détails de nos expériences et préserve 
les relations temporelles permettant la reconstruction des événe-
ments précédemment vécus (des épisodes) ainsi que le contexte 
dans lequel ils ont eu lieu. En dépit de la diffi culté à distinguer 
ces formes de mémoire comme fonctionnellement séparables, 
les deux sous-systèmes (sémantique et épisodique) coexistent. 
Des recherches en neurologie (voir par exemple, Shastri (2001, 
2002)) ont démontré que la mémoire épisodique est distincte, 
par ses caractéristiques neuronales, de la mémoire sémantique. 
Cependant, il semble qu’il y ait au moins un chevauchement im-
portant entre les deux formes de mémoire.

2.1 Les connaissances sémantiques

Dans notre modèle, nous considérons les connaissances sé-
mantiques comme des concepts pris au sens le plus large. Elles 
peuvent ainsi être n’importe quelle catégorie d’objets, de relations 
ou de fonctions. Nous subdivisons, en plus, ces concepts en deux 
types : les concepts primitifs et les concepts décrits. Nous défi nissons 
un concept primitif comme étant une représentation syntaxique-
ment non décomposable. Par exemple, en logique proposition-
nelle, dans le cas de l’expression «a & b», les symboles «a» et «b»
sont des représentations non décomposables. 

À la difféla difféla diff rence des concepts primitifs, les concepts décrits sont des 
représentations syntaxiquement décomposables. Dans l’énoncé 
« ((a & b) | F) », les symboles « a », « b » et « F » sont associés à 
des concepts primitifs (respectivement, deux variables proposi-
tionnelles et une constante de vérité qui désigne le « FAUX »FAUX »FAUX ), 
chacun des symboles « & » et « | » est associé à une fonction 

primitive (respectivement, la conjonction et la disjonction). L’ex-
pression « ((a & b) | F) » est un objet décrit qui représente une 
disjonction entre la constante de vérité « F » et l’expression « (a 
& b) », elle-même un objet décrit représentant une conjonction 
entre deux propositions. 

Notre approche autorise également une distinction entre les 
concepts et les cognitions. Ces dernières sont des instances d’un 
concept qui décrivent la perception que possède l’apprenant d’un 
objet abstrait ou concret tel qu’il était à un moment donné dans 
l’espace de représentations et dans le temps. Cette distinction 
s’avère nécessaire pour tenir compte des diffécessaire pour tenir compte des diffécessaire pour tenir compte des diff rentes occurrences 
d’un concept. Une cognition prend naissance lors de l’activité 
cognitive et forme un élément structural important des connais-
sances épisodiques présentées plus loin dans cet article.

2.2 Les connaissances procédurales 

Contrairement aux connaissances sémantiques qui peuvent être 
exprimées explicitement, une connaissance procédurale ne se 
manifeste que par une action ou une série d’actions accomplies 
machinalement – à la suite de la perception d’un ensemble de 
stimuli internes ou externes – pour atteindre un état désirable, 
un but. En d’autres termes, une procédure est un moyen de réali-
ser un objectif pour satisfaire un besoin, sans pour autant utiliser 
les ressources du centre d’attention. En logique proposition-
nelle, par exemple, la substitution automatique de la constante 
de vérité « ~V »~V »~V par « F », en omettant l’appel explicite de la règle 
de négation du « VRAI », est une connaissance procédurale qui 
peut s’acquérir par un exercice répétitif ayant pour objectif la 
simplifi cation des expressions booléennes. L’automatisation de 
la réalisation des objectifs, par le biais de l’utilisation des procé-
dures, permet de réduire la complexité cognitive nécessaire à la 
résolution de problèmes (Sweller, 1989). 

Notre modèle subdivise les connaissances procédurales en deux 
types : les procédures primitives et les procédures complexes. Nous 
voyons l’exécution d’une procédure primitive comme une action 
atomique (indivisible); celle d’une procédure complexe peut être 
réalisée par une suite d’actions, accomplies pour satisfaire un 
script de buts. Chacune de ces actions résulte de l’exécution d’une 
procédure primitive et chacun de ces buts est perçu comme une 
intention du système cognitif de l’apprenant.

2.3 Les connaissances épisodiques

Dans notre modèle, la représentation d’un épisode s’appuie sur 
l’instanciation d’une connaissance générique particulière (un 
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but) qui se situe dans la mémoire sémantique. Les connaissances 
épisodiques sont ainsi organisées en fonction des buts. Chaque 
épisode spécifi e un but qui traduit un intérêt de l’apprenant et 
qui donne un sens aux événements et aux actions qui leur sont 
associées. Si la réalisation du but nécessite l’exécution d’une 
procédure complexe, formée d’un ensemble de n actions, alors 
il sera composé de n sous-buts sauvegardés dans n épisodes. En 
d’autres termes, chaque épisode représente une action entreprise 
par l’apprenant pour accomplir une tâche. Dans le cas où la tâche 
n’est pas élémentaire, l’épisode donnera naissance à des sous-épi-
sodes. De cette façon, l’ensemble des connaissances épisodiques 
refl ète la totalité de l’activité cognitive de l’apprenant lors de la résolution ésolution é
d’un problème.

Cette activité cognitive n’est pas modélisée systématiquement, 
d’une manière statique, à partir de l’objectif principal que l’appre-
nant vise à atteindre. Dans notre modèle, la procédure complexe 
P, choisie pour accomplir un but donné G, détermine le nombre 
et l’ordre des sous-buts de G dont chacun peut être réalisé, à son 
tour, par une procédure (appelée, dans ce cas-ci, « une sous-pro-
cédure de P »). Le choix de P dP dP épend principalement des habitu-
des et des préféféf rences de l’apprenant durant l’accomplissement 
de la tâche. Cela signifi e qu’un but se réalise de diverses façons, 
suivant divers scénarios de séquences d’exécution de procédures. 
Par conséquent, le nombre et l’ordre chronologique des buts (et 
de leurs sous-buts) ne sont pas prédéfi nis. 

Les connaissances sémantiques mises en jeu lors de l’utilisation 
d’une procédure (dont l’exécution est enregistrée dans un épisode) 
sont des cognitions. Ces dernières se conservent chacune comme 
un composant d’une connaissance épisodique. Le rappel d’une co-
gnition permet à l’apprenant de distinguer les diffél’apprenant de distinguer les diffél’apprenant de distinguer les diff rentes occurren-
ces d’un concept en fonction de l’éces d’un concept en fonction de l’éces d’un concept en fonction de l’ pisode où elles surviennent. En 
construisant un portrait de ses connaissances, qui s’enrichit un portrait de ses connaissances, qui s’enrichit un portrait à chaque 
étape de l’apprentissage, il est possible de remonter la chaîne d’in-
féféf rences que l’apprenant a suivie afi n de déterminer la source de 
son échec et, par conséquent, les causes de ses erreurs. Ce portrait 
est un modèle de l’éle de l’éle de l’ tudiant qui permet de construire un diagnostic 
pouvant servir au tuteur pour prendre une décision de nature di-
dactique (questionnement, explication, remédiation, etc.).

2.4 Le traitement explicite des buts 

Dans la plupart des cas, nos réactions à l’environnement sous forme de 
réponses, de décisions, de jugements ou de comportements sont 
déterminées non pas seulement à partir de l’information présente 
dans cet environnement, mais surtout à partir du but actuel que 
nous poursuivons et auquel ces informations sont reliées. L’adop-

tion d’une structuration spécifi que, défi nissant les buts comme une 
connaissance particulière, est désormais usuelle depuis le dévelop-
pement des théories cognitives computationnelles ACT-R (Ander-
son et Lebiere, 1998; Newell, 1990). Ces approches ont prouvé que 
l’él’él’ nergie employée pour réaliser les buts les distingue de n’importe 
quelle simple forme de connaissance. Cette distinction implique un 
traitement diffétraitement diffétraitement diff rent pour les buts dans l’architecture cognitive hu-
maine. Bien qu’il soit accompli au moyen d’une procédure, un but 
peut être vu comme un cas spécial de connaissance sémantique qui 
représente les intentions derrière les actions du système cognitif de 
l’apprenant. Lors de la résolution de problèmes, le raisonnement de 
l’apprenant dépend principalement de ses buts et de l’ensemble des 
actions dont il dispose et qu’il juge adéquates pour atteindre ses 
buts (Newell, 1990).

Dans notre modèle, les buts encodent les objectifs actuels, passés 
ou futurs de l’apprenant. Nous défi nissons un but comme une 
connaissance sémantique qui spécifi e un état à atteindre. Cet état 
est souvent décrit à l’aide d’un algorithme, c’est-à-dire les con-
naissances procédurales permettant d’atteindre le but. À l’échelle 
computationnelle, un but peut donc être considéré, selon une 
perspective computationnelle, comme une fonction générique où 
les procédures tiennent le rôle de méthodes. 

3. Les essais pratiques

Afi n d’expérimenter notre modèle, nous avons proposé à des étu-
diants préparant un baccalauréat en mathématiques ou un baccalau-
réat en informatique et qui suivent les cours MAT-113 ou MAT-114, 
consacrés à la logique et aux mathématiques discrètes, de faire des 
exercices de simplification d’expressions logiques en utilisant le 
laboratoire virtuel RedBool. Notre objectif principal était d’enregistrer 
la trace d’exécution de chaque apprenant pendant la résolution de 
problèmes (dans la section des exercices) afi n d’émes (dans la section des exercices) afi n d’émes (dans la section des exercices) afi n d’ valuer l’aptitude du 
modèle à éclairer le tuteur lors de la prise de décisions tutorielles.

Tableau 1. Données du cadre expérimental

Complexité de l’exercice 1 2 3 4 5
Nombre d’exercices 4 4 5 6 6

Nombre d’étudiants 10 10 10 10 10

Les données du cadre expérimental sont fournies dans le Tableau 1.
Rappelons que dans les processus de résolution choisis par les 
apprenants, chaque étape correspond à une transition réalisable 
au moyen d’une procédure primitive ou complexe, appliquée pour 
atteindre un sous-but et qui manipule des concepts primitifs ou 
décrits (règles de réduction, variables propositionnelles, opérateurs 
logiques et constantes de vérité). 
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Nous avons sauvegardé les traces de résolution de chaque apprenant 
dans des fi chiers XML1. Ceux-ci représentent la mémoire épisodique 
de l’apprenant. Pour chaque étudiant et pour chaque exercice réalisé, 
le système note les procédures effectuées ainsi que les cognitions 
créées et manipulées. Étant donné que toute procédure est générale-
ment invoquée pour réaliser un but, les données recueillies permet-
tent de déduire les buts formulés (et leurs sous-buts). 

Lorsque l’apprenant commet une erreur, la satisfaction du but 
qu’il souhaitait atteindre s’est réalisée au moyen d’une procédure 
jugée non valable par le système. Cette erreur est le fruit d’une 
mauvaise interprétation de la situation provoquant le choix d’une 
procédure : 1) qui peut être correcte mais dont l’application ne 
peut se faire dans le contexte actuel, ou 2) qui est inventée et com-
plètement fausse. La procédure utilisée est considérée comme 
erronée si le résultat fi nal obtenu par l’apprenant –et non pas la 
façon de faire– est différent de celui du tuteur. Ce dernier peut, 
au moyen d’un dialogue avec l’apprenant, déterminer le script 
de cette procédure qui sera ajoutée au vecteur des procédures 
erronées, si elle s’avérait être une nouvelle procédure non valide. 
Dans ce cas, cette procédure incorrecte est étiquetée (au sein d’un 
épisode dans lequel le résultat erroné est sauvegardé) comme une 
procédure erronée à laquelle on attribue un identifi cateur unique 
et qui pointe indirectement vers un ensemble de procédures vali-
des – que l’apprenant aurait pu choisir – pour accomplir le but en 
question. Enseigner ces procédures sera l’objectif immédiat de la 
stratégie tutorielle. Plus précisément, lors de la phase de l’analyse 
des erreurs (qui consiste à scruter le contenu du fi chier XML à la 
recherche des erreurs survenues lors de la réduction de l’expres-
sion logique), pour chaque erreur détectée dans la trace, le tuteur 
identifi e une procédure valide qui permet d’atteindre le but et qui 
aurait pu être utilisée à la place de la procédure erronée. 

L’identifi cation d’une procédure correcte de simplifi cation qui 
fait usage d’une règle de réduction booléenne se fait à l’aide d’un 
deuxième fi chier XML qui contient la connaissance du domaine. 
Le tuteur propose ensuite une nouvelle expression logique dont 
la résolution fera appel normalement à l’usage de la procédure 
valide et qui sera utilisée comme une remédiation personnalisée 
à la suite de l’occurrence de l’erreur. Comme l’épisode contenant 
la procédure erronée comporte une instance du but, l’ensemble 
des procédures valides qui peuvent le satisfaire sera déterminé 
à partir du prototype du but. Ces procédures contiennent les 
ressources didactiques, les exemples et les exercices nécessaires 
pour être enseignées. Dans le cas où elles seraient complexes, 
elles spécifi ent des sous-buts dont chacun contient – dans sa 
structure – les procédures valides qui l’accomplissent. De cette 
façon, le tuteur parvient facilement à concevoir une séquence 

ordonnée de procédures valides permettant d’accomplir correcte-
ment n’importe quel but, en particulier les buts que l’apprenant 
n’est pas parvenu à réaliser.

Sur le plan pratique, les facettes «exercices» et «exemples» dé-
fi nies dans la structure de la procédure valide comportent un 
script contenant un modèle qui génère des ressources didactiques, 
c’est-à-dire un modèle générique d’exercices (respectivement, 
d’exemples). Afi n de proposer un exercice, le modèle de la géné-
ration automatique de la rétroaction personnalisée permet d’exé-
cuter un script de buts de type «construire» qui prennent comme 
paramètres des arguments dont les types de concepts sont spé-
cifi és dans le modèle de rétroaction. Le type de but «construire» 
permet de créer un objet primitif à partir de sa classe de concept 
ou un objet complexe à partir des classes de ses composantes. 
Les arguments du but de type «construire» sont formulés à partir 
d’indices relevés dans le fi chier des épisodes (voir les Figures 2 et 
3). La structure de cette mémoire épisodique permet au tuteur de 
trouver, grâce aux procédures erronées, les épisodes dans lesquels 
les erreurs sont survenues et de relever les cognitions manipulées 
par les buts que l’apprenant a tenté de réaliser. 

En reprenant l’exemple illustré par la Figure 1, lors de la réduction 
de l’expression ((F | c) et (e et ~V)), l’étudiante (Marie) entame le 
processus de résolution en traitant la sous-expression (F | c). Elle 
commet une première erreur en la simplifi ant en (F). Dans ce cas, 
le système lui montre que la réduction de (F | c) se fait correcte-
ment par l’application de la règle de réduction de la disjonction 
d’une proposition avec la constante de vérité « F » qui transforme 
la sous-expression en (c). 

À l’étape suivante, en essayant de réduire la sous-expression (e et ~V), 
une seconde erreur se produit. Le système rétroagit à nouveau et 
montre que la réduction de (e et ~V) peut se faire par l’application 
de la règle de la simplifi cation de la négation de la constante de vérité 
« V » qui substitue (F) à (~V) transformant ainsi la sous-expression 
en (e et F) et l’expression globale en (c et (e et F)). À l’avant-dernière 
étape, Marie applique à la sous-expression (e et F) la règle de réduc-
tion de la conjonction d’une proposition avec la constante de vérité 
« F » qui simplifi e la sous-expression (e et F) en (F) et transforme 
l’expression globale en (c et F). Celle-ci est fi nalement réduite à (F) à 
la suite d’une nouvelle application de la précédente règle. 

À la fi n de l’exercice, et en conséquence aux deux erreurs commises, 
l’objectif de la stratégie tutorielle est d’enseigner : 1) l’usage des rè-
gles de la simplifi cation de la négation d’une constante de vérité, et 
2) l’application de la règle de réduction de la disjonction d’une pro-
position avec une constante de vérité. Pour ce faire, le modèle géné-
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rique de ressources didactiques de chaque procédure valide sélectionnée et qui permet d’accomplir un 
but échoué (c’est-à-dire, l’intention de simplifi er de la négation de la constante de vérité « V » ou celle 
de réduire la disjonction d’une proposition avec la constante de vérité « F ») est sollicité pour façonner 
un exercice proposé en rétroaction. Dans le cas de Marie, et pour remédier à ses deux fautes, le tuteur 
lui propose de s’exercer sur la simplifi cation de l’expression ((b | V) | ~V). Celle-ci est formulée à partir 
des scripts des facettes « exercices » des procédures « P_Appliquer_RedNeg_Vrai » et « P_Redui-
reExpressionDisjonction » illustrées respectivement par la Figure 2 et par la Figure 3. 

À titre d’exemple, le Tableau 2 comporte quelques rétroactions 
générées à la suite des résolutions de l’expression (((F | c) & 
(e & ~V)) & (~a | ~F)). À cause de la différence des erreurs commi-
ses, les rétroactions (fournies en termes d’exercices proposés) sont 
dissemblables. Comme dénoté précédemment, pour chaque erreur 
commise (lors d’un même exercice), le tuteur génère une expres-
sion logique qu’il juge adéquate pour remédier à l’erreur. Une fois 
que toutes les erreurs ont été analysées et que les sous-expressions 
élémentaires qui formeront la rétroaction ont été conçues, le tuteur 
les regroupe d’une manière aléatoire pour construire une expres-
sion possédant un degré de diffi culté inférieur ou égal à l’expression 
qui pose problème à l’apprenant au cours de la résolution.

Figure 2. Contenu des facettes de la connaissance procédurale « P_Appliquer_RedNeg_Vrai »

Figure 3. Contenu des facettes de la connaissance procédurale « P_ReduireExpressionDisjonction »

Tableau 2. Exemples de rétroaction

Étudiant Exercice proposé

1 ((V & d) & (~V & (V | a)))

2 (~F & (c & F))

3 (~F & ((V | e) | (F & F)))

4 ((c | V) & ~V)

5 ((~F) & (~V))

6 ((F & ~a) & (~V & (b | F)))
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4. Discussion

Notre distinction entre les connaissances sémantiques et les 
connaissances procédurales s’appuie principalement sur les 
mêmes critères que la théorie ACT-R (Anderson et Lebiere, 
1998). Par contre, nous suggérons de tenir compte d’une com-
posante additionnelle de la mémoire déclarative, à savoir la 
mémoire épisodique, cette structure qui se caractérise par 
la capacité d’encoder de l’information sur des faits vécus et 
d’utiliser cette information à des moments appropriés. Les 
connaissances sémantiques sont des connaissances génériques 
de nature descriptive sans information sur leurs contextes 
d’acquisition, tandis que les connaissances épisodiques sont 
encodées par rapport au lieu et au moment de leur acquisition 
et reflètent ainsi le contenu de tous les événements vécus par 
la personne (Tulving, 1993). Cette structure procure un gain 
informatif considérable dans l’analyse de la trace du modèle de 
l’apprenant, puisqu’elle permet de mieux comprendre chacune 
des étapes et l’enchaînement du raisonnement de l’apprenant. 

D’autres modèles de représentation font aussi appel à la mé-
moire épisodique. Par exemple, ELM-ART –un système in-
telligent conçu pour initier des apprenants novices à la pro-
grammation en LISP (Weber et Brusilovsky, 2001)– modélise 
la connaissance de l’apprenant : 1) par rapport à celle du do-
maine d’étude, et 2) à l’aide d’un historique de l’apprenant, 
représenté par un ensemble d’épisodes dont chacun décrit le 
déroulement d’une activité spécifique au cours du processus 
d’apprentissage. Un épisode dans ELM-ART est une structure 
de données qui décrit un concept, la règle utilisée pour le ma-
nipuler et le résultat de cette manipulation. Notre structure 
des connaissances épisodiques est plus riche que le modèle 
ELM-ART, car elle place l’épisode –facilement manipulable 
dans un modèle à objets– dans un contexte hiérarchique. Dans 
ELM-ART, les liens directs entre les épisodes sont inexistants. 
Le modèle épisodique d’un apprenant est construit à partir 
de l’instanciation des concepts et des règles prédéfinis dans 
la base de connaissances. Ces unités de connaissance sont 
déduites en analysant la réponse de l’apprenant par rapport à 
la description de la tâche à réaliser. Les instances de concepts 
et de règles ainsi obtenues sont structurées en un arbre de dé-
rivation (Weber, 1996). En d’autres termes, ce sont les unités 
de connaissance qui sont hiérarchiquement reliées et non les 
épisodes. Pour établir explicitement les liens entre épisodes, il 
faut par conséquent retracer l’emplacement de leurs concepts 
dans l’arbre de dérivation. Le lien direct entre épisodes est une 
caractéristique fort importante. Cela permet d’avoir une trace 
exhaustive de ce qu’un apprenant a fait dans les moindres dé-

tails et d’analyser cette trace selon un ordre chronologique ou 
un ordre de complexité (l’ensemble des sous-épisodes reliés 
d’un épisode reflète une description de la décomposition d’une 
tâche complexe en plusieurs sous-tâches plus simples). Il est 
ainsi possible pour un système tuteur de naviguer dans l’histori-
que épisodique afin d’en extraire les indices pertinents pour 
un raisonnement stratégique adéquat. Notre modélisation de 
la connaissance épisodique place l’épisode dans une structure 
hiérarchique qui, lorsqu’elle est stockée sous un format por-
table de données, devient facilement accessible, proprement 
gérée et efficacement exploitable si le système tuteur est phy-
siquement distant de l’application supportant l’EVA (Najjar et 
Mayers, 2003b).

Conclusion

Plusieurs approches cognitives essayent de modéliser le proces-
sus humain d’acquisition de connaissances. Comme nous l’avons 
mentionné précédemment, cette connaissance est encodée dans 
divers sous-systèmes de la mémoire, non pas en fonction de leurs 
contenus, mais en fonction de la façon dont ces contenus sont 
manipulés et utilisés. Ces sous-systèmes peuvent se subdiviser 
en plusieurs sections présentant chacune un type particulier de 
connaissance. Nous pensons que cela est à la fois avantageux et 
pratique de s’inspirer d’un modèle psychologique qui offre une 
modélisation fi ne du processus humain d’apprentissage pour 
représenter la connaissance au sein d’un environnement virtuel 
éducatif. Nous utilisons parcimonieusement des structures co-
gnitives de représentation, proposées par la psychologie, pour 
modéliser la connaissance du domaine et celle que possèdent les 
utilisateurs sur le domaine (Mayers, Lefebvre et Frasson, 2001). 
Nous regroupons ces structures en deux sections. Dans la pre-
mière, des connaissances sémantiques et procédurales, commu-
nes et potentiellement partagées par tous les apprenants, servent 
à encoder l’ensemble des connaissances du domaine et peuvent 
être combinées dynamiquement afin de représenter l’activité 
cognitive de chaque apprenant lors de l’apprentissage. Dans la 
deuxième, des connaissances épisodiques propres et spécifi ques 
ont un contenu (représentant la trace de l’activité cognitive) qui 
dépend de la façon de percevoir et de manipuler la connaissance 
commune (procédurale et sémantique). Celle-ci est défi nie sous 
forme : 1) d’unités primitives choisies avec un faible niveau de 
granularité, ou 2) d’entités complexes construites à partir des 
unités primitives. De cette manière, l’analyse de la connaissance 
épisodique permettrait d’effectuer un recouvrement sur les con-
naissances sémantiques et procédurales et de déterminer leur 
niveau d’acquisition en fonction du contexte de leur utilisation 
(Najjar et Mayers, 2003a).



2005 - International Journal of Technologies in Higher Education, 2(3)

www.profetic.org/revue

51

Tous les faits vécus, toutes les manipulations effectuées et les 
erreurs commises par chaque apprenant peuvent ainsi être sau-
vegardés dans son historique épisodique qui refl ète un modèle 
interne de l’utilisateur. Ce modèle offre donc une plus grande 
qualité et une plus grande richesse sur le plan de la représenta-
tion de l’activité cognitive d’un apprenant. Entre autres choses, 
il est possible de refaire, simuler et analyser, étape par étape, 
un problème (ou une partie de celui-ci) que l’utilisateur a traité 
antérieurement. En plus, la sauvegarde de la connaissance erro-
née en termes de procédures inconnues et de résultats de leurs 
applications permet au système tuteur de repérer plus aisément 
la connaissance non maîtrisée et d’exploiter ces informations 
afi n de construire des exemples mieux adaptés à l’apprenant et 
de lui fournir des conseils appropriés ou des suggestions person-
nalisées, sur la base d’éléments cognitifs bien détaillés et qui lui 
sont spécifi ques. Bien entendu, il serait éventuellement fort utile 
de déterminer si un apprenant possède une compréhension pro-
fonde ou superfi cielle de la matière enseignée. Ce dernier point 
se révèle particulièrement important si l’on souhaite concevoir 
un modèle de connaissance capable de permettre au tuteur de 
planifi er une séquence d’activités pédagogiques visant à amélio-
rer le niveau de cet apprenant. Certes, distinguer ce que l’étudiant 
connaît de ce qu’il ne connaît pas est déjà signifi catif, mais il 
serait encore mieux de déterminer quantitativement ou qualita-
tivement le degré de maîtrise de chaque objet de connaissance 
par rapport au contexte de son utilisation. Cela fait partie de nos 
recherches actuelles. 
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