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INTRODUCTION  

 

La pandémie générée par la Covid-19 a obligé la quasi-totalité des pays du monde à 

prendre des mesures drastiques et inédites dans lôhistoire de lôhumanit®. Au 30 mars 2020, 167 

États avaient fermé totalement leurs établissements éducatifs1. En France, la fermeture des 

écoles, collèges, lycées et universités pendant huit semaines, du 17 mars au 10 mai 2020, a 

provoqué la mise en place fulgurante des cours à distance afin de poursuivre les programmes 

scolaires et de maintenir la continuité pédagogique. 

Lôenseignement ¨ distance nôest pas une d®couverte r®cente dans le milieu éducatif. 

Lôanciennet® du CNED2 témoigne de son efficience depuis plus de 80 ans sur le territoire 

franais. Toutefois, la pand®mie a impos® cette virtualit®, lôa ®tendue au niveau national et 

mondial et a prolongé sa durée. 

Grâce au passage en distanciel, les Technologies de lôinformation et de la communication 

pour lôenseignement (d®sormais TICE) ont connu un essor phénoménal et de nouvelles 

ressources numériques ont vu le jour. Ces ressources sont indispensables ¨ la mise en îuvre 

des cours en ligne ; cependant, les usages du numérique peuvent être très limités et sans 

contexte pédagogique, ce qui accentue le décalage entre la théorie et la réalité de terrain. En 

effet, lôenseignement en ligne est souvent compris comme la transposition ou la r®plique à 

distance des cours en présentiel. Ce dysfonctionnement souligne la nécessité de formation en 

enseignement digital et le besoin de mobiliser des savoirs didactiques et pédagogiques pour ne 

pas banaliser lôutilisation des TICE. En dôautres termes, une panoplie dôoutils num®riques nôest 

pas suffisante et un défi techno-p®dagogique sôimpose ¨ lôenseignant. 

La substitution de lô®cole en pr®sentiel par lô®cole virtuelle a conduit les enseignants à 

réinventer leur métier pour préparer et encadrer leur cours dans un nouveau scénario 

pédagogique. Un travail, dôabord intuitif et improvisé, a pris et continue à prendre forme grâce 

aux ateliers et aux webinaires formatifs proposés par différentes plateformes éducatives, mais 

aussi grâce aux réussites et aux échecs des transpositions didactiques menées par les 

enseignants. À ce sujet, Alain Bouvier souligne que « lôusage massif mais tr¯s empirique du 

numérique pendant le premier confinement a été une énorme expérimentation sauvage dont les 

retours dôexp®rience commencent ¨ peine, mais sont ¨ faire en urgence » (2021, p. 9). 

 
1 https://en.unesco.org/covid19/educationresponse (consulté le 27 mai 2021) 
2 https://www.cned.fr/decouvrir-le-cned/le-cned-en-bref  

https://en.unesco.org/covid19/educationresponse
https://www.cned.fr/decouvrir-le-cned/le-cned-en-bref
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Azoulay, Directrice g®n®rale de lôUnesco, souligne que les « fermetures prolongées et 

répétées des ®tablissements dôenseignement » augmentent le risque de décrochage scolaire, 

notamment chez le public plus vulnérable. Elle a déclaré que « les fermetures complètes 

dôécoles doivent [devaient] être un dernier recours et leur réouverture en toute sécurité une 

priorité » (2021). Conscient de lôampleur de cette problématique, depuis octobre 2020, le 

gouvernement français a mis en place lôenseignement hybride pour garder contact avec les 

élèves et garantir la progression des apprentissages. Dès lors, la jauge de 50 % dô®l¯ves 

accueillis dans les lycées, oblige les étudiants à alterner enseignement présentiel et distanciel 

une semaine sur deux3 et permet de respecter au mieux le protocole sanitaire en vigueur. 

Hybrider lôenseignement au niveau national a révélé plusieurs écueils : lôimpr®paration 

de certains établissements scolaires en mati¯re dôinfrastructure, lôaugmentation des inégalités 

sociales et académiques entre les élèves, et lôabsence de continuum entre les enseignements, 

due à la juxtaposition dôactivit®s p®dagogiques en présentiel et à distance (Auduc, 2020, p. 179). 

Ces défaillances conditionnent la continuité des apprentissages, sujet de tension depuis le début 

des changements dôordre ®ducatif provoqués par la crise sanitaire. 

Le cheminement de ce mémoire se construit à partir de mon souci de valider la corrélation 

entre lôusage des TICE et la continuit® p®dagogique. Il cherche à comprendre, dôune part, en 

quoi les TICE influent sur les strat®gies dôapprentissage des apprenants et sur leur 

investissement dans le dispositif de formation hybride, et dôautre part, comment elles sont 

utilisées par les enseignants. On peut donc se demander si elles sont un outil de compréhension 

et une clé pour faciliter lôacc¯s aux apprentissages. 

Dans le premier chapitre, mon cadre théorique sôappuiera sur la littérature savante des 

didacticiens et des sociologues intéressés par le numérique et son incidence dans lô®ducation. 

Je môint®resserai ¨ lô®volution de termes qui font r®f®rence aux technologies num®riques 

jusquô¨ leur arriv®e dans lôenseignement. Aussi, je définirai ce que sont lôenseignement ¨ 

distance, lôenseignement hybride, la synchronicit® et lôasynchronicit® dans les échanges. Je me 

pencherai également sur ce que les recherches menées soulèvent à propos du besoin de 

formation des enseignants en numérique et de la médiation pédagogique et didactique, facteurs 

qui conditionnent la continuité pédagogique. 

Dans le deuxième chapitre, je présenterai le lyc®e de lôIroise ¨ Brest, à la fois terrain de 

travail et de recherche, ainsi que le public interrogé, à savoir des élèves dôune des classes de 

seconde. Je môint®resserai ¨ leurs points de vue en ce qui concerne leur progression académique 

 
3 Ce mode dôalternance diff¯re selon les ®tablissements.  
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depuis le premier confinement. Puis, jôexpliquerai lôorigine de mon sujet de mémoire, son 

intérêt éducatif et les problématiques et hypothèses issues de mes transpositions didactiques. 

Enfin, je montrerai comment ma méthodologie de recherche sôest tourn®e vers le questionnaire 

comme outil pour recueillir des données par sondage. 

Dans le troisième chapitre, lôanalyse des données récoltées laissera transparaître les 

pratiques professorales et étudiantes des TICE en dispositif hybride. Les réponses et les 

statistiques tirées du questionnaire permettront de repérer les obstacles identifiés par les 

apprenants pendant leur parcours dôapprentissage en distanciel et puis, en modalité hybride. En 

effet, les ressentis des apprenants mettront en r®sonance certains aspects dôune r®alit® 

pédagogique en temps de pandémie. Nous verrons comment lôutilisation des TICE semble être 

une tâche éprouvante pour les acteurs scolaires malgré leur intérêt pour lôenvironnement 

informatique et lôutilisation de ces technologies. Aussi, nous pourrons remarquer à quel point 

la dimension psychoaffective et le besoin dôinterrelations entre pairs et avec le professeur sont 

revendiqués. 

Il est évident que la crise sanitaire a révélé la nécessité de se mobiliser et de prendre des 

initiatives dans la contrainte, en se positionnant comme un enseignant/apprenant actif pour 

répondre de façon pertinente aux exigences de la nouvelle situation académique. Relever les 

difficultés et les réussites de cette expérience inédite est, sans doute, un moyen de se construire 

des repères et dôen tirer des leçons. Ceci est dôune grande utilit® pour lôagir professionnel 

immédiat et futur des enseignants. Côest pourquoi, le pari de ce travail de recherche est de 

provoquer un effet dôordre interventionniste, côest-à-dire, de faire émerger la volont® dôapporter 

des modifications dans la scénarisation pédagogique des cours dispensés entièrement en ligne 

ainsi que de ceux articulant enseignement présentiel et distanciel. 
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CHAPITRE 1 :   CADRE THÉORIQUE 

 

Depuis quelques décennies, la technologie connaît une évolution exponentielle. Il est 

frappant de constater comment les vagues dôindustrialisation et dôinformatisation ont contribué 

à accélérer drastiquement les mobilités physiques et virtuelles et avec elles, les échanges 

économiques, politiques et humains. 

Il  suffit de comparer le temps écoulé entre chaque révolution industrielle pour avoir une 

idée de la vitesse à laquelle se succèdent ces métamorphoses technologiques. Alors quôun siècle 

séparait chacune des trois premières révolutions industrielles (1760-1870-1970), en seulement 

trente ans, la soci®t® occidentale sôest vue chang®e par la derni¯re de ces grandes évolutions 

(2000) : lôapparition et lôutilisation intensive de lôinformatique et des technologies de 

lôinformation. 

Les innovations quôelle a entra´n®es à un rythme très soutenu, prennent une ampleur 

considérable dans notre société en transformant les façons de faire, de vivre, de travailler, 

dô®tudier et de socialiser. Tous les domaines professionnels se sont adaptés peu à peu à 

lôutilisation des nouvelles technologies, y compris dans le domaine de lôenseignement, où 

lôintroduction de lôinformatique est devenue une pr®occupation globale (Tempez & Melchior, 

2010, p. 9). 

En 1940, lôarriv®e de lôordinateur marque le début de lô¯re digitale. En France, les années 

1970 ont vu apparaître lôimpl®mentation de lôinformatique exclusivement dans lôenseignement 

secondaire4, faute de budget pour ®quiper lôenseignement primaire. Toutefois, en 1985, le plan 

« Informatique pour tous », présenté par le Premier ministre de tutelle, Laurent Fabius, favorise 

lôintroduction de lôinformatique dans lô®cole primaire. À la fin des années 1980, avec lôarriv®e 

du micro-ordinateur dans les foyers, les responsables de lô£ducation Nationale se rendent 

compte que lôutilisation de lôinformatique en tant quôoutil p®dagogique, était un passage 

inévitable (Tempez & Melchior, 2010, p. 9). 

Les années 1990 ont été marquées par le multimédia, lôarriv®e du « géant » Internet5 et 

les technologies du Web. Selon Rouissi, des nouvelles pr®occupations dôordre technique 

soulignent les écueils de ces inventions : continuer lô®quipement dôordinateurs des 

 
4 LôInstitut National de Recherche P®dagogique (INRP) pilote le d®but de cette int®gration dans un 

®chantillon de 58 lyc®es. Lôinformatique nôest pas une discipline ¨ part mais un outil transversal de toutes les 

disciplines (Tempez & Melchior, 2010) 
5 Pour reprendre les affirmations de Barthélémy (2004, p. 116) « aujourdôhui m®tamorphos® dans un 

gigantesque r®seau des r®seaux, interconnect®s mais ind®pendants [é] [dont] les possibilit®s potentielles en font 

le puissant moteur dôun engouement tant politique quô®ducatif » 
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établissements scolaires à grande échelle, les raccorder à Internet et les mettre en réseau (2017, 

p. 33). 

À partir des années 2000, le flux accru des mobilités migratoires, lô®volution des syst¯mes 

de communication et le besoin dôinterconnexion au niveau mondial ont favoris® lôadoption des 

technologies numériques et ont pouss® le Minist¯re de lô£ducation Nationale ¨ mettre en place 

des brevets/certificats pour que tout élève, du primaire au supérieur, puisse attester de son 

niveau de compétence en informatique. (Tempez & Melchior, 2010, p. 9). 

Lôomnipr®sence des outils num®riques dans la société a poussé le gouvernement à établir 

un plan de d®veloppement des usages du num®rique ¨ lô£cole6 en novembre 2010. Ce plan 

présentait cinq objectifs principaux : lôaccès à des ressources numériques de qualité, la 

formation et lôaccompagnement des enseignants, la généralisation des Espaces Numériques de 

Travail (ENT) dans les établissements scolaires, le développement des usages du numérique et 

la formation des ®l¯ves ¨ lôutilisation des TIC. 

La succession des plans dô®quipement et de formation des enseignants et des élèves est 

la preuve des efforts entrepris par le gouvernement. Chacune des étapes de cette transformation 

du fonctionnement de lô®cole atteste de cette volont® de modernisation et dôadaptation aux 

évolutions technologiques. Toutefois, tout au long de ces évolutions, le lancement de 

programmes pour favoriser lôint®gration de ces technologies dans le champ éducatif a toujours 

été un motif de débat (que ce soit politique, social, économique ou ®ducatif). Il sôagit, en effet, 

de transformations nécessitant des formations à plusieurs niveaux, parfois irréalisables à cause 

de leur co¾t, auxquelles sôajoutent des ®checs dus à un manque de contextualisation des besoins. 

Inaudi7 (2017, p. 22), présente, sous forme de timeline, un aperçu global des évolutions 

technologiques et numériques contextualisées sur le sol français dans la période comprise entre 

lôann®e 1970 et lôann®e 2015. Je me permettrai modestement de compléter son travail audacieux 

en présentant les plans, opérations et dispositifs instaurés au niveau national de 2017 

jusquôaujourdôhui. Cette période est très riche car il a été nécessaire de répondre aux besoins de 

cette acc®l®ration technologique ainsi quôaux contraintes générées par le Covid-19, comme la 

mise en place de lôenseignement ¨ distance et hybride. 

 

 

 
6 http://media.education.gouv.fr/file/novembre/18/2/Plan-de-developpement-des-usages-du-numerique-a-

l-ecole_161182.pdf 
7 Enseignant chercheur au Gresec ï Université Grenoble Alpes. Ses recherches portent sur les enjeux 

communicationnels des médiations techniques et humaines dans le domaine de lô®ducation. 
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Depuis 2020, la pandémie a entraîné une accélération sans précédent dans la révolution 

numérique. Dans le domaine qui nous concerne, lôenseignement et la didactique des langues, le 

constat et irréfutable : ces technologies connaissent un impact encore plus extraordinaire. 

Aujourdôhui on dispose dôun vaste choix de dispositifs, outils, ressources et applications 

numériques. Avec les confinements imposés dans la quasi-totalité des pays du monde, on parle 

également de formation à distance, formation hybride, synchrone et asynchrone. Mais que 

veulent dire ces mots ? Effectuer une précision lexicale sôav¯re nécessaire pour favoriser notre 

réflexion pédagogique. 

 

1.1. Les Technologies numériques : une succession de termes 

 

La succession de termes pour désigner les technologies numériques a fait couler beaucoup 

dôencre. Au d®but, pendant les ann®es 1970, on parlait dô« informatique » et dans lôann®e 1990, 

apparaît le terme « multimédia ». Puis, avec lôinvention dôInternet dans les années 2000, le 

terme « nouvelles technologies de lôinformation et de la communication (NTIC) » a été à la une 

des d®bats. Peu ¨ peu, lôadjectif ç nouvelles è a ®t® abandonn® et lôacronyme « TIC » sôest 

répandu. Le terme « TICE » a fait ensuite son entrée pour désigner lôutilisation et lôutilit® des 

TIC dans lôenseignement. Enfin, le terme ç numérique è sôest largement diffus® dans le sc®nario 

pédagogique (Boissière, Fau, & Pedró, 2013, p. 6). Je présenterai dans ce qui suit, une définition 

non exhaustive des termes TIC, TICE et numérique. 

 

1.1.1. Les TIC  

 

Lôacronyme TIC d®signe les Technologies de lôInformation et de la Communication. 

Guichon les définit ¨ lôinstar de Chabchoub comme lôç ensemble des technologies numériques 

utilisant lôordinateur dans le but de chercher et de diffuser des informations et/ou dôoptimiser 

la communication » (2012, p. 5). La définition de Tessier, qui sôappuie sur les propos dôOqlf 

(2008) souligne que les TIC sont « issues de la convergence de lôinformatique et des techniques 

®volu®es du multim®dia et des t®l®communications, [et] ont permis lô®mergence de moyens de 

communication plus efficaces, en améliorant le traitement, la mise en mémoire, la diffusion et 

lô®change de lôinformation » (2019, p. 62). 

Ces définitions mettent en exergue le phénomène culturel et technologique induit par la 

globalisation de lôinformation et de la communication et auquel il est difficile dô®chapper. En 

effet, ces technologies sont largement utilisées au quotidien dans le cadre privé et professionnel. 
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Pour le vérifier, il suffit de consulter le « Baromètre du numérique 20198 : Enquête sur la 

diffusion des technologies de lôinformation et de la communication dans la société française en 

2019 » publié par lôARCEP, Autorité de régulation des communications électroniques, des 

postes et de la distribution de la presse (cf. Annexe 2, p. 81). Le sondage sôest intéressé au taux 

dô®quipements (en t®l®phone fixe et mobile, ordinateur à domicile, tablette, connexion internet 

et enceinte connect®e) ainsi quôaux modes de connexion utilis®s ¨ domicile. Cette ®tude a fait 

aussi le point sur les usages, notamment sur téléphone mobile (navigation, messageries 

instantanées, achats, réseaux sociaux). La dernière partie a évoqué les rapports des Français 

avec les médias, leurs relations avec internet et son impact dans différents domaines (emploi, 

formation, environnement, administration). Les résultats de cette enquête illustrent de façon 

quantitative les perceptions des Français vis-à-vis de la présence du numérique dans leur 

quotidien et laissent entrevoir une forte progression de leurs usages, malgré certaines réticences. 

Il est donc indubitable que la société est surchargée par lôubiquit® des TIC. Une sorte 

dôadaptation spiralaire sôeffectue, de façon plus ou moins naturelle, chez les individus ayant 

accès aux technologies. Leur présence quasi-imposée provoque chez une grande partie des 

utilisateurs, lôimpression de ne plus pouvoir se passer des fonctionnalités qui ont désormais 

modifié leurs styles de vie. 

 

1.1.2. Les TICE  

 

Lôacc®l®ration vertigineuse de la diffusion et de lôutilisation des TIC ne pouvait pas passer 

inaperçue dans le domaine éducatif. Le « E » inscrit ¨ la fin de lôacronyme TIC fait référence à 

lôusage des technologies dans les pratiques éducationnelles. « TICE » est depuis les années 

2000, lôabréviation diffusée largement dans le monde pour désigner les Technologies de 

lôInformation et de la Communication pour lôEnseignement. 

Tessier propose dôenvisager les TICE comme un ç paradigme éducatif, dans le sens où il 

implique de manière à la fois globale et articulée une philosophie, la mobilisation de théories, 

des équipements, des usages, des programmes pour les élèves, des formations pour les 

enseignants » (2019, p. 61). Un paradigme, tel que défini par le Centre National de Ressources 

Textuelles et Lexicales9 (CNRTL), est une « conception théorique dominante ayant cours à une 

certaine époque dans une communauté scientifique donnée, qui fonde les types dôexplication 

envisageables, et les types de faits à découvrir dans une science donnée ». En dôautres termes, 

 
8 https://www.arcep.fr/uploads/tx_gspublication/rapport-barometre-num-2019.pdf 
9 https://cnrtl.fr/portail/ 
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cette notion implique la remise en question des modèles pédagogiques existants et élargit notre 

cadre de référence pour (re)découvrir et (re)formuler des méthodologies visant à mieux intégrer 

ces technologies ¨ lôenseignement. Il sôagit, en effet, dôun changement de paradigme pour 

répondre de façon adaptée à la présence massive du numérique ̈  lô£cole.  

Cette présence toujours plus forte dans le milieu éducatif a conduit le gouvernement à 

mettre en place un Brevet Informatique et Internet (désormais B2i) en 2001. Des activités 

p®dagogiques travaillant cinq domaines (sôapproprier un environnement informatique de 

travail ; adopter une attitude responsable ; créer, produire, traiter, exploiter des données ; 

sôinformer, se documenter ; et communiquer, échanger) permettraient ¨ lô®l¯ve dôobtenir une 

attestation selon trois niveaux de maîtrise : école, collège et lycée (Bihouée & Colliaux, 2011, 

p. 3). 

« À terme, le B2i atteste que le jeune est à même de faire des TIC une utilisation raisonnée, de 

percevoir les possibilit®s et les limites des traitements informatis®s, de faire preuve dôesprit 

critique face aux résultats de ces traitements, et enfin, dôidentifier les contraintes juridiques et 

sociales dans lesquelles sôinscrivent ces utilisations. » (Bihouée & Colliaux, 2011, p. 4) 
 

Les auteurs soulignent que lôintroduction des TIC dans lôenseignement, a nécessité 

également le besoin de former le personnel éducatif au numérique. Côest un sujet 

systématiquement présent dans les mesures des plans établis par le gouvernement (2011, p. 6). 

De ce fait, une nouvelle certification a ®t® mise en îuvre avec lôobjectif de valider la maîtrise 

des outils informatiques des étudiants et des ®tablissements dôenseignement sup®rieur : le 

Certificat Informatique et Internet (désormais C2i). Le niveau 1 atteste des « compétences 

généralistes et transversales », et le niveau 2, orienté « métiers », certifie les « compétences 

dans un domaine spécifique ». 

En 2004, le Certificat Informatique et Internet de niveau 2 "Enseignant" (C2i2e)10 devient 

un réquisit indispensable pour les enseignants en formation initiale (Bihouée & Colliaux, 2011, 

p. 7) car il correspond aux compétences nécessaires pour utiliser le numérique dans lôexercice 

de leur métier. 

Plus récemment, depuis la rentrée scolaire 2019, le gouvernement a introduit le 

« dispositif PIX »11 afin dô®valuer en ligne les comp®tences num®riques des collégiens (à partir 

de lôann®e de 4e), des lyc®ens, des ®tudiants en formation initiale dans les établissements 

dôenseignement supérieur ainsi que des stagiaires de la formation continue. Cette nouvelle 

certification remplace le B2i et le niveau 1 du C2i. Son enjeu est très différent ; il sôagit 

 
10 www.c2i.education.fr 
11 https://www.education.gouv.fr/l-evaluation-des-competences-numeriques-6989 

 

http://www.c2i.education.fr/
https://www.education.gouv.fr/l-evaluation-des-competences-numeriques-6989
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dôacqu®rir tout au long de la scolarit® des comp®tences ç élargies ». La plateforme détermine si 

lôutilisateur maîtrise les savoir-faire définis dans le Cadre de Référence des Compétences 

Numériques (CRCN).  

Il peut paraître redondant mais lôutilisation des TIC à des fins éducatives et pédagogiques, 

au service du d®veloppement de strat®gies dôapprentissage chez lôapprenant, est devenue la 

préoccupation principale et le « casse-tête » de toute société. Ses enjeux posent des grands défis 

pédagogiques, surtout dans une période dans laquelle lôacc¯s ¨ ces technologies omniprésentes 

est un droit éducatif et un facilitateur de réussite scolaire. Dôo½ la mission de lô£tat dôoffrir  à 

tous un accès égal aux TICE pour éviter de creuser la brèche sociale et favoriser les égalités. 

 

1.1.3. Le numérique au service de lôenseignement 

 

Roussi soutient que « les expressions « lôinformatique » et « les TIC » ont été 

progressivement remplacés par le substantif « numérique » », très souvent avec des acceptions 

sémantiquement minimalistes (2017, p. 33). Dans la même perspective, Boissière, Fau et Pedró, 

considèrent que le numérique désignerait un « phénomène protéiforme et trop souvent réduit à 

sa dimension technique » (2013, pp. 6-7). 

Selon ces auteurs, pour favoriser une meilleure performance du numérique dans le champ 

éducatif, il serait profitable dô®tablir une synergie dialectique entre la composante humaine 

(métiers, organisations, cadre institutionnel) et la composante technologique (les 

infrastructures, les équipements, les services et les contenus). Lebrun (2016) insiste 

catégoriquement sur la non-d®ification de lôoutil num®rique car sa pr®sence nôest pas suffisante, 

elle peut avoir un effet aliénateur ou émancipateur sur les acteurs sociaux impliqués dans le 

processus dôenseignement-apprentissage. Le questionnement critique et réflexif ne peut avoir 

lieu que grâce à la composante humaine, levier indéniablement prioritaire pour favoriser une 

ad®quate int®gration du num®rique dans lôenseignement. Alors, sôinterroger sur la place du 

numérique dans la société et lô®ducation actuelles, sur le comment, le pourquoi et le pour qui 

de cette intégration nous permettrait de mieux répondre aux questions que Lebrun évoque lors 

de ses conférences : « éducation aux médias ou par les médias ? », « lô®cole num®ris®e ou 

lô®cole dans et pour la société numérique ? ». 

Par le biais dôun diagramme, Boissière, Fau et Pedró (2013, p. 77) montrent que la chaîne 

du numérique est « un cercle vertueux, équilibré et cohérent », dont ses composantes, toujours 

interdépendantes, jouent un rôle indispensable dans la mise en îuvre du num®rique et de son 
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usage dans lôenseignement. De cette cohésion idéale dépend lôç amélioration qualitative de 

lôutilisation de la technologie en ®ducationè (2013, p. 78). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figure 2 - La chaîne du numérique et ses rouages (Boissière, Fau, & Pedró, 2013, p. 77) 

 

Dans les textes officiels 

 

Comme je lôai indiqué auparavant, depuis les ann®es 1990, lô£ducation Nationale tente 

de répondre aux besoins qui découlent de cette révolution numérique. Des textes législatifs ont 

vu le jour afin de reconfigurer le système éducatif et dôintégrer adéquatement ces technologies. 

Selon Tessier (2019, p. 66), malgré le consensus des principes proposés par ces nouvelles lois, 

la difficult® a ®t®, et est toujours dôactualit®, ç la transformation de ces principes en action, 

tenant compte du caractère protéiforme, mouvant et expansif des objets à saisir ». 

Tel que lôindique le romancier espagnol Miguel de Cervantes Saavedra, ç du dire au faire 

la distance est grande »12. Dôautres proverbes pourraient °tre cités pour rendre compte de la 

difficulté à rendre visible et manifeste ce qui est prévu et stipulé dans les documents officiels. 

Ce grand écart entre les intentions politico-éducatives et la réalité scolaire semble être une 

constante. De plus, Tessier souligne que le manque de concomitance entre lô®volution de 

théories pédagogiques et technologiques serait aussi responsable de cette distance théorie-

pratique, les évolutions technologiques plus rapides rendraient rapidement obsolètes certains 

éléments (2019, p. 71). 

Roussi a étudié la présence du binôme « numérique et école » dans les documents 

officiels publiés par les hautes entités éducatives (ministère ou inspection générale) à partir des 

 
12 Don Quichotte, II, 34 (1605) - https://www.proverbes-francais.fr/citations-miguel-de-cervantes-3/ 
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années 2000 (2017, p. 33). Elle a constaté que ces mots apparaissent par périodes intermittentes, 

et coïncident avec les périodes dô®lection pr®sidentielle. Elle affirme que malgr® la pr®sence de 

ces termes dans les rapports officiels, il reste beaucoup à faire pour que le numérique trouve 

une place ad®quate ¨ lô®cole. Elle conclut que ç nous assistons plutôt à une répétition de 

discours proposant des prescriptions, voire des injonctions à recourir au numérique [é] [et] 

quô¨ chaque arriv®e dôune nouvelle technologie, « les discours annonçant des changements 

radicaux sont en définitive toujours les mêmes » (Baron et Bruillard, 2013) » (Rouissi, 2017, p. 

38). 

 

1.2. Lôenseignement ¨ distance (e-learning) 

 

Dans les années 2000, les contenus des cours, écrits et/ou oraux, étaient envoyés par voie 

postale au domicile de lôapprenant, ce qui supposait une « formation autonome » et donc un 

niveau de motivation et dôengagement solide pour suivre ces ç cours par correspondance » 

(Barthélémy, 2004, p. 87). Dôapr¯s Cristol, le télé-enseignement et la télé-éducation ont 

prolong® le progr¯s des modalit®s dôapprentissage et peu ¨ peu, lôutilisation des techniques et 

des outils électroniques a donné place au « e-learning ». Selon lui, le « e » qui précède le mot 

« learning » renvoie à une vision techno-centr®e et r®ductrice de la p®dagogie, lôoutil 

®lectronique occupant une place pro®minente dans lôapprentissage. Il privilégie une conception 

du « e-learning » plus inclusive, le « e » étant le « canal qui relie lôapprenant ¨ des supports, ¨ 

dôautres apprenants, et ¨ des logiciels » et qui enrichit les rôles des « canaux traditionnels tels 

que le « formateur », « le livre », « les groupes humaines » » (2014, pp. 122-123) 

Barthélémy, quant à lui, d®finit lôenseignement ¨ distance comme ç lôensemble des 

techniques effectuées en dehors du face-à-face pédagogique » (2004, p. 87). Grâce à cette 

modalité et notamment aux outils disponibles dans le Web, nôimporte quelle personne peut 

aujourdôhui accéder, en ligne, aux contenus des enseignements dispensés. 

Il est évident que lô®volution des TICE et des médias a favorisé une « formation 

interactive » (Barthélémy, 2004, p. 87) et « sans frontières (ouverte à tous) » (2004, p. 117) 

promouvant les échanges en direct ou en différé entre formateur et apprenant. 

Perriault constate ce développement accru des technologies et affirme que « le parc des 

outils num®riques pour la construction du savoir est aujourdôhui tr¯s ®tendu » (2002, pp. 29-

30). Selon lui, on doit distinguer les instruments qui permettent de consulter et de traiter 

lôinformation (didacticiels, logiciels de mise en forme, bases de donn®es, consultation de sites 

sur le Web), des outils qui permettent la communication entre professeurs et apprenants et entre 



18 

 

pairs (forums, groupes de discussion, chats, audio et visioconférences, courrier électronique). 

Il  souligne à la fois lôimportance de faire la différence entre les outils qui favorisent un échange 

immédiat (synchrones) et ceux qui permettent un échange différé (asynchrones). Jôexpliquerai 

brièvement cette différence un peu plus loin. 

Face au risque de d®crochage scolaire li® ¨ lôisolement que peuvent ®prouver certains 

apprenants qui suivent une formation entièrement à distance, Mangenot (2017, p. 32) propose 

de d®finir lôenseignement en ligne comme « un dispositif de « présence à distance » 13 ». Sa 

prémisse soulève le besoin dôaccompagnement et la nécessité de constituer une « communauté 

dôapprentissage ». Il a pu le constater dans une étude de cas effectuée en 2002, dans laquelle il 

sôinterrogeait sur la place des forums dans la formation à distance. Selon lui, quatre conditions 

doivent sôentrecroiser pour favoriser la « rencontre » entre présence et distance : 

- La mise en place des outils permettant les échanges et la mise en commun. Mangenot 

(2017) sôappuie sur les apports de Peraya (2000) pour parler dôune ç communication 

pédagogique médiatisée », qui va forcément avoir lieu via des appareils numériques 

en mode synchrone ou asynchrone selon les disponibilités et les besoins des 

apprenants. 

- Lôaccompagnement p®dagogique (m®diation). 

- Une chronologie commune (non nécessairement synchrone). 

- Des activit®s p®dagogiques ouvertes (flexibilit® quant ¨ lô®laboration de devoirs dans 

une limite de temps). 

Compte tenu du r¹le de lôautonomie de lôapprenant dans ce dispositif de formation, il va 

sans dire que « la conception et la conduite du cours » proposées par lôenseignant doivent être 

claires et compréhensibles (Mangenot, 2017, pp. 33-34). La précision des consignes évite les 

ambiguïtés et les interprétations diverses.  

De plus, ce didacticien souligne lôimportance de ç sôappuyer sur des t©ches », celles-ci se 

constituant à la fois par : 

- Un ou des document(s) support 

- Des activités pédagogiques matérialisées par des consignes précisant la production 

(écrite ou orale) attendue 

- Les délais pour lô®laboration des activit®s 

- La configuration collective (devoir individuel, en binôme, en groupes) 

- Des aides à la réalisation (tutorat, liens internet adéquates) 

 
13 Expression reprise par Mangenot du titre dôun ouvrage de Weissberg, 1999 
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- Des modalit®s dô®valuation 

Mangenot souligne lôimportance des activités qui favorisent les interactions entre pairs, 

mais aussi la contrainte de temps pour les proposer de façon régulière, car si bien la 

collaboration est lôactivité la plus riche en termes pédagogiques, elle demeure la plus 

chronophage. Toutefois, il avertit que lôinteractivit® ç rapport homme/machine » (2017, p. 37) 

ne doit pas se faire au détriment des interactions humaines même si ces interactions sont 

médiatisées (2017, p. 45). 

 

1.2.1. Ses atouts 

 

Cristol affirme quôç il y a beaucoup de croyances sur les vertus dôInternet pour apprendre, 

mais peu de certitudes » (2014, p. 127). Voici une liste des arguments signalant ce qui marche 

favorablement dans les enseignements à distance (pp. 127-129) et quelques apports dôautres 

auteurs les complétant : 

- La curiosité que la nouveauté provoque grâce à des interfaces plus graphiques et 

intuitives. 

- La possibilit® dôapprendre autrement et ¨ sa guise, selon la disponibilit® et les besoins. 

- La relation exclusive « maître-élève è nôest plus la seule source dôapprentissage. Si la 

présence de lôenseignant est essentielle, celle-ci ne doit pas être envahissante. La 

collaboration entre apprenants a des potentialit®s remarquables dans lôenseignement 

distanciel. Chachkine souligne lôimportance et le besoin de cr®er des espaces tiers dans 

lesquels les étudiants deviennent acteurs actifs de leurs apprentissages et co-

construisent leurs savoirs (2015, p. 128). Elle place lôapprenant en tant que « sujet 

énonciateur è, côest-à-dire, sujet participatif dans toute situation de communication ou 

dôinterlocution, alliant r®ception et ®mission de discours et donc, devant faire les 

ajustements n®cessaires pour favoriser lôharmonie des ®changes (2015, p. 128). 

- Les « autres » deviennent des véritables ressources pour apprendre. Par exemple, le 

forum, espace dô®change asynchrone, favorise dôune part, les échanges entre 

enseignant-apprenant mais aussi entre pairs, et dôautre part, le développement des 

strat®gies dôapprentissage et des comp®tences linguistiques. En effet, avant dôécrire, 

lô®l¯ve r®fl®chit et met en ordre sa pens®e pour dire dôune mani¯re plus ad®quate ce 

quôil pense en langue cible. Chachkine affirme que le caractère social attribué au forum 

en tant quôoutil de partage de savoirs, de strat®gies et dôexp®riences, a des vertus allant 

au-del¨ de lôapprentissage lui-m°me. Il permet ¨ lôapprenant ç dôapprendre par les 
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autres en variant leurs [ses] strat®gies dôapprentissage et dôapprendre ¨ °tre avec les 

autres en régulant leur [sa] conduite » (2015, p. 139) 

- La gratuité de certaines ressources (blogs, m®dias de presseé) 

- Lôaide ¨ lôautoformation (aides en ligne et tutoriels) 

La possibilité dôinteragir, de communiquer et de partager des informations (documents, 

images et vidéos) sur la Toile est un autre atout indéniable que propose Internet. Cette forme 

de communication est connue sous le nom de Web 2.0 : elle est à la fois sociale, participative 

et collective car elle permet aux internautes de communiquer entre eux, de participer à la 

construction du contenu et dôapporter ¨ la connaissance commune (Barrière, Emile, & Gella, 

2011, p. 16). Ne cessant pas dô®voluer, le Web 3.0, d®nomm® Web s®mantique, fait son 

apparition pour caract®riser lôacc¯s aux informations et aux ressources sur nôimporte quel 

support numérique : ordinateur, téléphone, tablette (2011, p. 16). 

 

1.2.2. Ses inconvénients 

 

Nous venons de citer les aspects positifs de lôenseignement ¨ distance sous un 

environnement numérique. Mais il y a dôautres arguments non n®gligeables quôil est nécessaire 

de relever pour provoquer et mobiliser une réflexion pédagogique. Les inconvénients cités dans 

ce qui suit sont identifiables dans toute modalit® dôenseignement assist® par ordinateur 

(distanciel, hybride, présentiel). 

Dôune part, Cristol (2014, p. 131) affirme que lôe-learning met ¨ lô®preuve lôutilisateur 

(enseignant/apprenant) et sa maîtrise technique vis-à-vis de lôoutil ®lectronique mais aussi du 

logiciel en question. À ce sujet, Guichon indique que lô®volution constante des technologies 

peut ¹ter lôenvie dôinvestissement de certains enseignants ¨ cause du temps n®cessaire pour 

maîtriser un outil num®rique sachant quôil sera rapidement remplac® par ç un outil plus puissant 

et différent » (2012, p. 43). Dôautre part, lôappropriation technique des TIC demande un temps 

dôapprentissage qui peut °tre d®courageant et entraîner des problèmes de motivation chez les 

acteurs éducatifs (Cristol, 2014, p. 131). En effet, « le caract¯re chronophage des TIC [é] 

demande un investissement non négligeable en temps et en énergie » (Guichon, 2012, p. 57) 

souvent non ou peu reconnus par les établissements scolaires mais aussi par les apprenants. 

Comme nous le savons, lôimpossibilit® de maintenir les cours en pr®sentiel au moment de 

la pandémie de 2020, a généré un développement extraordinaire des outils numériques. Pour 

sôapproprier ces outils du distanciel, les enseignants ont dû « redoubler » de présence. 
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Mais la mise en évidence du r¹le de lôenseignant, de sa « présence à distance »14 et de sa 

pédagogie, nôest pas une problématique née avec la crise sanitaire. Au contraire, il sôagit dôune 

préoccupation toujours vivace mais qui date à peu près de la période dôintégration des TIC dans 

lôenseignement. Le 25 août 1997, le Premier ministre de tutelle, Lionel Jospin, affirmait dans 

son discours « Préparer lôentr®e de la France dans la soci®t® de lôInformation » que 

« lôordinateur ne [pouvait] en aucun cas se substituer ¨ lôenseignant » (Tessier, 2019, pp. 63-

64). Cette prémisse est, de nos jours, à la tête des questionnements des didacticiens et des 

enseignants et est nourrie par les travaux de Boissi¯re, Fau et P®dro, qui pr¹nent lôimportance 

de la composante humaine dans lôint®gration du num®rique (2013, p. 77). 

Nonobstant, le r¹le de lôenseignant se voit entravé par « la contrainte spatiale » et « la 

contrainte temporelle des programmes è, facteurs externes lôemp°chant de ç faire radicalement 

évoluer sa pédagogie » (Tessier, 2019, p. 84). Dôapr¯s Tessier, les résultats tant espérés sont 

rarement atteints, et se limitent ¨ lô®quipement massif et ¨ la m®diatisation sans vraiment 

apporter de changement dans les expériences des apprenants ni permettre lôacquisition de 

nouvelles compétences. 

Bihouix et Mauvilly (2016, p. 58), mettent également en question la faiblesse des résultats 

espérés par lôint®gration des TIC dans lôenseignement. Ils se réfèrent au rapport de la mission 

parlementaire sur la modernisation de lô®cole par le num®rique : « R®ussir lô®cole num®rique », 

présenté par Jean-Michel Fourgus en 2010. Dans ce rapport, Fourgus se contente de lister les 

nombreux effets positifs15 des TICE (lôinteractivit®, lôaugmentation de la motivation, de lôenvie 

dôapprendre, de la collaboration entre pairs, de la participation, de la m®morisation et de la 

concentration ainsi que lôam®lioration des r®sultats et ç lôacquisition des savoirs en moins de 

temps »). Comme le soulignent les auteurs, « encore une fois, la nouveauté technique se pose 

en utopie révolutionnaire » (2016, p. 58). Ils manifestent leur désaccord et leur étonnement car 

mis à part les qualités du numérique, Fourgus ne renvoie à aucun des aspects participant 

intrinsèquement à la réussite scolaire visée. Des facteurs qui pourtant jouent un rôle très 

important pour les élèves, tels que « le niveau socio-économique, leur lieu de vie, lôhistoire de 

leurs parents, lôexp®rience de leurs enseignants, la pertinence des programmes et le choix de 

méthodes » (2016, p. 58) sont niés. 

Sur le plan pratique, lôenseignant est également confronté à des questionnements lors de 

la conception des séquences ayant recours au numérique et nécessitant un travail en autonomie 

de la part des apprenants. Ce travail autonome est fortement conditionné par la clarté des 

 
14 Voir plus haut la d®finition dôenseignement ¨ distance de Mangenot  
15 Appelés « avantages mythiques » dans une « société de consommation » par Bihouix et Mauvilly (p.72) 
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consignes et du contenu lui-m°me mais aussi par la volont® de lôapprenant ¨ participer 

activement ou pas dans la construction du savoir. Par exemple, Bihouix et Mauvilly rappellent 

un des principaux écueils de lôutilisation libre et individuelle de sources documentaires comme 

Wikipédia. Ils préconisent que cet outil « facilitateur » a plutôt pour conséquence une sorte de 

paresse mentale et considèrent que « lôeffort dôorganisation de la pens®e passe ¨ la trappe » 

(2016, pp. 73-74). Certains apprenants se limiteraient à copier-coller les informations trouvées 

sur le Net pour effectuer un devoir et ne se poseraient plus de questions pertinentes comme 

« quel est le sujet ? » et « où puis-je trouver lôinformation ? » (p. 74), en pensant quôune 

connexion internet et un moteur de recherche sont suffisants pour accéder aux savoirs. 

Dans son ouvrage, Cordier a recueilli des nombreuses paroles dô®l¯ves pour mettre au 

jour leur représentation de lôInternet. Elle signale que ç les adolescents expliquent le recours à 

Internet pour r®aliser leurs recherches en raison de lô®conomie dôefforts que repr®sente pour 

eux cette recherche, au regard de la dépense cognitive - et en conséquence, temporelle - que 

provoque la recherche sur support imprimé » (2015, p. 202). Le recours systématique au 

numérique pour toute recherche serait lôeffet dôun sentiment de facilité et dôengouement par 

lôimm®diatet® dôacc¯s aux informations. Ce problème est un cas récurrent en cours de langue, 

les couloirs et les salles de professeurs résonnent des plaintes des enseignants à ce sujet : 

maintes fois, un devoir (expression écrite ou orale préparée en amont) est « parfaitement 

exécuté » par lô®l¯ve mais celui-ci est incapable de répondre à une question de compréhension 

ou de participer en classe. En effet, les traducteurs seraient au service de lôex®cution du devoir 

mais au détriment dôun v®ritable apprentissage. Lôusage de ces outils pr®cieux ne fait pas lôobjet 

dôune conscientisation pour une grande partie des apprenants. 

Une autre interrogation, non moins importante, réside dans les difficultés : comment 

éviter ou limiter la possibilit® que lô®l¯ve rencontre une difficult® et renonce à poursuivre son 

apprentissage à un moment donné ou encore, prenne le chemin le plus simple et se contente de 

recopier sur un camarade pour « gagner du temps » et faire semblant dôavoir compris ? 

(Barrière, Emile, & Gella, 2011, p. 13). Ce point met en avant lôimportance de la pr®cision de 

chaque consigne et le fait que lôapprenant va se retrouver seul face ¨ son ordinateur et ne pourra 

pas profiter des avantages du pr®sentiel (poser une question ¨ lôenseignant ou ¨ un camarade, 

se guider par les gestes, lôarticulation ou la posture de lôenseignant, notamment dans le cas des 

langues étrangères). Dans cette perspective, il est indispensable que le recours aux technologies 

numériques « favorise la mise en place dôun travail stimulant o½ lôapprenant doit relever un défi 

(°tre autonome, travailler en ®quipe, surmonter ses difficult®s pour r®aliser lôactivit®, terminer 

la mission confiée) » (2011, p. 12). 
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Guichon (2012, p. 57) condense dans un tableau les principaux probl¯mes dôint®gration 

des TICE dôun point de vue mat®riel et formatif : 

 

Tableau 1 - Problèmes dôintégration liés à lôéquipement et à lôaccompagnement technologiques 

(Guichon, Vers l'intégration des TIC dans l'enseignement des langues, 2012, p. 57) 

 

1.2.3. Le mode synchrone 

 

Ce mode est « celui qui se rapproche le plus du cours en face-à-face » (Mangenot, 2017, 

p. 32). Il donne ¨ lôapprenant une ç liberté de lieu mais pas de temps ». En effet, enseignant et 

apprenants peuvent fixer un créneau précis pour effectuer des échanges verbaux et/ou écrits, 

lôapprenant pourra ®tablir sa connexion sans contrainte de lieu mais il lui faudra gérer ses 

disponibilités pour participer aux conversations en ligne (visioconférence, tchat, classe 

virtuelle). Ce mode « permet aux ®l¯ves dôinteragir, de poser des questions en direct. Il permet 

au professeur de suivre le déroulement de son scénario pédagogique et de le modifier en restant 

¨ lô®coute de la classe »16. En temps de pandémie et de confinement, les classes virtuelles 

permettent aux ®l¯ves et enseignants de se retrouver et de ne pas rester isol®s, dôentretenir le 

lien relationnel et affectif.  

 

1.2.4. Le mode asynchrone 

 

Ce mode donne ¨ lôapprenant une ç liberté de temps et de lieu » totale. Toutefois, cette 

souplesse de temps doit sôinscrire dans un d®lai de r®alisation suffisant et pas trop ®tal® dans le 

temps (Mangenot, 2017, p. 44). Gr©ce ¨ ce mode dôinteraction en ligne, tout problème 

dô®loignement physique et de d®calage horaire est r®solu, chaque apprenant pouvant suivre une 

formation à son propre rythme et sans exigence de connexion ni de communication simultanée. 

 
16 http://www.ac-versailles.fr/cid155264/l-enseignement-hybride.html 

Équipement et accompagnement technologiques dans les établissements 

- Manque dôaccessibilit® du mat®riel 

- Lourdeurs administratives pour emprunter le matériel 

- Peu de matériel fixe dans les salles de classe, ce qui rend les déplacements de matériel obligatoire entre 

deux cours et entraîne des retards 

- Lôacc¯s ¨ Internet est parfois restreint ¨ certaines salles de lô®tablissement 

- Problème de disposition des installations 

- La maintenance du mat®riel nôest toujours pas assur®e 

- Manque dôune ç assistance rapprochée » lors des premières utilisations 

- Manque de techniciens accessibles pour expliquer les manipulations et maintenir le matériel en bon état. 
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Des outils tels que les blogs, les forums, les wikis et le courriel, sont à disposition de 

lôenseignant et de lôapprenant. Ce mode nôexclut, en aucun cas, le recours ¨ un rendez-vous 

synchronisé selon le déroulement de la formation ou les besoins des apprenants (Mangenot, 

2017, p. 33). 

 

1.2.5. Lôenseignement hybride 

 

Lôinstabilit® du contexte sanitaire actuel a occasionné le recours à lôenseignement 

hybride. Cette modalité est devenue une nécessité pour garder le contact avec les élèves, 

favoriser la continuité pédagogique et réduire les possibilités de décrochage scolaire, accrues 

pendant le confinement total en début de la pandémie. En effet, la souplesse et la flexibilité qui 

lui est caractéristique permettent une « combinaison ouverte dôactivit®s dôapprentissages 

offertes en présence, en temps réel et à distance, en mode synchrone ou asynchrone »17. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 3 - Lôenseignement présentiel, hybride et distanciel 

http ://www.ac-versailles.fr/cid155264/l-enseignement-hybride.html 

 

Pour quôun cours soit hybride, 20 ¨ 80 % de son contenu doivent être remplacés par des 

activités en ligne18. Le taux de présence-distance varie en fonction des besoins des acteurs 

éducatifs et dans le cadre actuel, de lô®volution du virus. 

Cette alternance entre présence des acteurs scolaires dans la salle de classe et leur 

présence virtuelle via une plateforme pédagogique, suppose de donner la même importance aux 

deux dispositifs. Bien que lôon utilise le mot « alternance », ces modes ne doivent pas être 

juxtaposés ; au contraire, ils doivent se compléter. Il sôagit de cr®er une synergie entre eux pour 

que leurs dynamiques se complètent et favorisent les apprentissages.  

 

 
17 http://www.ac-versailles.fr/cid155264/l-enseignement-hybride.html 
18 Université Bretagne Sud - https://actutice.fr/guides/enseignement-hybride-presentation/ 
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1.3. Les TICE dans lôenseignement des langues 

 

De plus en plus de tutoriels en ligne ou de formations sont proposés pour dédramatiser 

lôemploi des TIC dans la classe de langue ®trang¯re. Force est de constater quôen plus des 

compétences pédagogiques, un certain niveau de maîtrise ou dôaisance technologique est 

nécessaire pour favoriser leur intégration et leur utilisation en cours. 

Selon Guichon, les TICE offrent un vaste choix de ressources « pour enrichir 

lôenseignement de la langue 2 » (2012, p. 6) et son utilisation peut varier dôune discipline ¨ une 

autre selon les objectifs dôapprentissage cibl®s (2012, p. 41). Ce didacticien définit les TICE 

selon « les utilisations quôelles occasionnent », mettant en avant leurs caractéristiques sociales 

plutôt que techniques. Pour ce faire, il distingue 5 champs : les technologies de gestion de la 

classe et de documentation (utilisées en amont de lôinteraction p®dagogique), les technologies 

de diffusion (donnant accès à la L2 = input authentique : vidéoprojecteur, tableau interactif, 

manuel), les technologies de création permettant aux enseignants dô®diter et de cr®er des 

activités et/ou des exercices en ligne, les technologies de communication médiatisée par 

ordinateur (tels que le forum et la messagerie outils asynchrones permettant ¨ lô®l¯ve de 

« manipuler lôinput eux-mêmes et de produire en langue étrangère ») et puis les technologies 

issues des réseaux sociaux (blogs, wikis et YouTube) g®n®ratrices dôinteraction entre les ®l¯ves 

(2012, pp. 43-44). Ci-après, un tableau récapitulatif pour présenter ses typologies selon la 

fonction des TICE. 

 
Fonction de la technologie Exemples Contrôle exercé par 

1. Gérer la classe et préparer les 

cours 

Logiciel de suivi des élèves, sites 

internet 

Lôenseignant 

2. Diffuser TBI / le vidéo-projecteur Lôenseignant, parfois lôapprenant 

3. Créer et éditer des ressources Logiciel dô®dition, exerciseur Lôenseignant, parfois lôapprenant 

4. Communiquer en ligne Messagerie électronique Lôenseignant 

5. Collaborer et interagir en ligne Visioconférence Lôenseignant, parfois lôapprenant 

 

Tableau 2 - Typologie des TIC selon leur fonction 

(Guichon, Vers l'intégration des TIC dans l'enseignement des langues, 2012, p. 44) 

 

En ce qui concerne lôenseignement des langues, Guichon sôest bas® sur les r®sultats dôune 

enqu°te men®e aupr¯s dôun ®chantillon de 180 enseignants dôanglais du secondaire19 (2012, p. 

 
19 Questionnaire effectu® dans le cadre de la recherche men®e par Guichon, et diffus® par lôInspection 

Acad®mique ¨ tous les coll¯ges et lyc®es publics de lôAcad®mie de Lyon en mai 2009 (180 enseignants dont 82.2% 

sont des femmes et 17.8 des hommes). La tranche de 46 à 50 ans et celle de 51 à 55 ans étaient moins représentées 
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47) pour examiner son hypothèse et confirmer ou infirmer que « lôutilisation des TIC par les 

enseignants r®v¯le des degr®s divers dôappropriation ». Pour tenter de répondre à ses 

questionnements, il tient compte de la finalité de lôutilisation des technologies dans lôacte 

pédagogique (sont-elles un « moyen de diffusion » ou bien un « outil de production et 

dôinteraction » ?) mais aussi des facteurs non n®gligeables tels que lô©ge, la formation pr®alable 

des enseignants, lôusage social et pédagogique des TIC et les obstacles à leur intégration dans 

lôenseignement. 

Cette étude a permis de constater que dans la sphère privée et pédagogique, 

« lôappropriation des TIC est plus avanc®e pour la population de moins de 35 ans » (2012, p. 

50), ce qui est logique car les Instituts Universitaires de Formation de Maîtres (IUFM)20, 

désireux de répondre au rythme contemporain et évolutif des technologies, proposaient dans la 

formation initiale des futurs enseignants une pr®paration ¨ lôutilisation des TIC. Entre 1995 

et 1999 cette initiative fut timide mais elle a pris une ampleur considérable en 2004 avec une 

introduction massive des TIC dans les plans de formation (2012, p. 50). Toutefois, un écart 

important est relev® entre lôusage des TIC pour soi (banalisé et souvent limité à la recherche 

dôinformations et le traitement de la messagerie ®lectronique) et leur emploi dans le milieu du 

travail. Guichon affirme que « bien que tout soit intégré dans le même dispositif technique de 

lôordinateur, le passage du privé au professionnel ne va pas de soi », les compétences acquises 

dans le cadre personnel étant difficilement transférables au plan professionnel (2012, p. 59). 

Dans ce dernier plan, les TIC sont utilisées majoritairement en amont de lô®change 

p®dagogique, côest-à-dire, dans la pr®paration de cours en individuel par lôenseignant. Leur 

usage se voit limit® ¨ lôutilisation dôun logiciel de traitement de texte pour ®diter la pr®sentation 

dôun document, lôembellir et le compl®ter en regroupant dôautres sources dôinformation, à la 

tenue du cahier de texte numérique ou du logiciel/tableau pour rentrer les notes des apprenants 

et/ou à la recherche de documents authentiques et de ressources en ligne sur le net, « mais [les 

TICE sont] rarement utilis®es, voire jamais lors de lôinteraction p®dagogique » (2012, p. 51) tel 

que le montrent les pourcentages des analyses quantitatives effectuées : 

 

 

 

 

 

 
20 En 2013, la création des Écoles Sup®rieures du Professorat et de Lô£ducation (ESPE) a succ®d® à 

lôIUFM. Depuis 2019, les ESPE sont rebaptis®es les INSPE (Institut National Sup®rieur du Professorat et de 

lô£ducation) ï source Wikipédia 
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Compétences Jamais Rarement Assez souvent Régulièrement 

Compr®hension de lôoral 25 % 32,2 % 23,9 % 18,9 % 

Compr®hension de lô®crit 27,9 % 39,1 % 23,5 % 9,5 % 

Production écrite 43,30 % 38,3 % 11,1 % 7,2 % 

Production orale 45,6 % 28,3 % 13,9 % 12,2 % 

Interaction 49,4 % 35 % 9,4 % 6,1 % 

Compétence socio et 

interculturelle 
30 % 36,1 % 21,7 % 12,2 % 

Toutes compétences confondues 36,9 % 34,8 % 17,3 % 11% 

 

Tableau 3 - Intensité dôutilisation des TIC pour développer les compétences langagières des élèves 

(Guichon, Vers l'intégration des TIC dans l'enseignement des langues, 2012, p. 52) 

 

Selon ces résultats, les TIC seraient peu utilisées comme « moyen de manipulation ou de 

production de la langue par les élèves » et seraient employées davantage pour favoriser 

lôexposition des apprenants ¨ une langue plus authentique (Guichon, 2012, p. 53). Le caractère 

« authentique » de la langue est une notion très présente dans le Cadre européen commun de 

référence pour les langues (désormais CECR) et fait allusion ̈  lôaspect social et réel de toute 

situation de communication, aux tâches et aux activités réalisées pour mettre en îuvre lôacte 

communicatif ainsi quôaux documents « input » (écrits et oraux) auxquels lôapprenant sera 

confronté (Robert & Rosen, 2010, pp. 22-24). Lôobjectif est dôinscrire le cours de langue dans 

une dynamique empirique, réductrice des idées traditionnelles fortement installées qui 

conçoivent la classe de langue comme un « lieu de communication forcée, faussée et coupé de 

la réalité extrascolaire » (Guichon, 2006, p. 63). Nonobstant, lôutilisation de documents 

authentiques, prônée par le CECR nôest que partiellement exécutable : tout professeur de 

langues vivantes sôappuyant sur un manuel pourra constater la présence de documents fabriqués 

et ceci selon le degré de difficulté du support afin de moduler sa complexité et dôassurer la 

compréhension des élèves, notamment lors dôune compr®hension orale (vocabulaire simplifié 

et débit lent des interlocuteurs lors des conversations par exemple). 

 

1.4. Les technologies de communication utilis®es dans lô®tablissement 

 

Qui dit enseignement à distance et enseignement hybride dit Environnement Numérique 

de Travail (désormais ENT), un espace permettant non seulement de gérer les échanges entre 

les acteurs éducatifs mais aussi de poster des documents de travail, des cours et des devoirs de 

façon organisée. À défaut dôun accès à un ENT de type Moodle par exemple, certains 

établissements ont recours au logiciel de vie scolaire comme outil dô®change et de 

communication entre enseignant et apprenant mais il faut signaler que ses usages pédagogiques 
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restent restreints. Dans le cadre de ce m®moire, je vais môint®resser aux technologies 

p®dagogiques utilis®es dans lô®tablissement pour assurer les cours : le manuel numérique et la 

plateforme Pearltrees. 

 

1.4.1. Manuel numérique 

 

Les premiers manuels scolaires numérisés, accessibles ¨ la vitesse dôun clic, ont été 

inventés au début des années 2000 comme réponse à une problématique soulevée par la 

communauté éducative : le poids des cartables (Boulet, 2011, p. 29). Dôapr¯s elle, ces supports 

dématérialisés présentent aussi lôavantage de r®duire consid®rablement la consommation de 

papier dans les établissements. 

Une évolution dans leur conception est du moins constatée car les maisons dô®ditions sont 

en adaptation permanente et cherchent de façon concurrentielle à se démarquer des confrères 

pour proposer des manuels avec une interface attrayante, des contenus dôactualit® et des 

activités de plus en plus interactives, afin de susciter lôint®r°t des protagonistes de la salle de 

classe et de répondre à leurs besoins et aux objectifs établis. Nous survolerons les progressions 

des livres scolaires à la lumière de Guichon et Soubrié (2013) en nommant chacune des étapes 

avec les termes employés sur le site Eduscol21 pour les définir : 

- Le manuel « homothétique » de la version papier : Les nouveaut®s de lô®poque, 

reproductions identiques des versions papier, offraient des possibilités infimes et 

limitées à la mise en page et à la présentation. 

- Le manuel numérique enrichi : Les potentialités du numérique sont exploitées et les 

ressources multimodales sublimées. Rappelons que la multimodalité « se caractérise 

par la pr®sence de diff®rents modes iconiques, linguistiques et auditifs ¨ lôint®rieur 

dôun m°me document », juxtaposés ou combinés et se distingue des documents 

monomodaux constitués soit de lô®crit ou de lôimage ou du son (Lebrun & Lacelle, 

2012). Cette possibilit® remarquable contribue sans doute ¨ lôadmiration, parfois 

éphémère, de ces supports. 

- Le manuel numérique personnalisable : Plus récent, il valorise le r¹le de lôenseignant 

en lui attribuant une certaine autonomie pour réorganiser les contenus de la méthode 

et ajouter des documents personnels susceptibles dôenrichir les thématiques. Par 

 
21 https://eduscol.education.fr/numerique/dossier/lectures/manuel/notions/numerique-ou-numersise 
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exemple, sur le site Internet de la maison dô®dition Hachette22, nous pouvons constater 

que les nouveaux manuels, appelées « nouvelle génération » proposent une vue page 

(intégrale) et une vue web (granulaire) et permettent ¨ lôenseignant et ¨ lô®l¯ve de 

basculer entre ces deux modes. Lôenseignant peut ainsi respecter le cheminement et 

les formulations proposées ou adapter les questionnements, modifier lôordre des 

documents, en ajouter dôautres plus int®ressants et pertinents (à son égard) pour 

favoriser la construction de sens chez lô®l¯ve. 

La continuit® dans lô®volution des m®thodes num®ris®es est frappante. Gr©ce au 

numérique, le manuel scolaire peut devenir « un support r®el de travail, un objet dôappropriation 

intellectuelle » (Dominé, 2014, p. 28). Dôapr¯s lui, une des vertus du numérique est la 

possibilit® quôil offre de relier et dôinterconnecter les informations (texte, images, son ou m°me 

pages Web), de les approfondir ou de les compl®ter gr©ce aux liens hypertextes. Lôauteur 

souligne quôune bonne utilisation des outils dôexploitation propos®s permettra quôç un manuel 

devienne LE manuel de la classe » notamment grâce aux options de soulignage, réécriture, 

sauvegarde dans un autre format et intégrant les corrections et questionnements de la classe. 

Encore une fois, lôexploitation optimale de ces options renvoie au besoin de formation pour que 

lôenseignant puisse exploiter ais®ment lôoutil p®dagogique et le contenu proposé.  

Désireux de savoir si le numérique conduisait les éditeurs à renouveler le cadre didactique 

de r®f®rence et les d®marches p®dagogiques lors de lô®dition de nouvelles méthodes, Guichon 

et Soubrié (2013) ont men® lôanalyse dôun corpus de manuels FLE de diff®rentes maisons 

dô®ditions ainsi que des donn®es recueillies via des entretiens effectu®s aupr¯s des responsables 

éditeurs. Ils ont établi trois catégories de manuels numériques : 

- Le manuel numérique organisé autour du manuel papier avec une intégration 

technologique permettant de modifier lôorganisation et le contenu. 

- Le manuel numérique par extension proposant des activités et des supports reliés au 

manuel et exploitables via le tableau blanc interactif (désormais TBI) ou le 

vidéoprojecteur. 

- Le manuel numérique et son recours aux outils en ligne regroupés dans des « sites 

compagnon è et destin®s ¨ lôapprenant sous deux perspectives : individuelle et 

collective dans « une communaut® dôapprentissage prolongeant sa classe de langue ». 

Guichon et Soubrié (2013) concluent que les différentes méthodes, sans importer la 

maison dô®dition, int¯grent potentiellement le num®rique, aspect qui leur para´t r®v®lateur dôune 

 
22 https://www.enseignants.hachette-education.com/actualites/manuel-numerique-nouvelle-generation 
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certaine crainte à négliger un « outil prometteur », avec des fonctionnalités plus ou moins 

sophistiquées. Cependant, ils se questionnent sur les fins pédagogiques de cette intégration et 

lôillustrent en signalant lôinexistence de pratiques langagi¯res incitant la collaboration et 

lôinteraction des ®l¯ves en ligne, alors que lôapproche actionnelle le pr®conise et le Web 2.0 le 

facilite. Aussi, ils d®plorent dôune part que les outils de clavardage ou de visio (favorisant les 

®changes ®crits et oraux) restent inexploit®s et, dôautre part, que les ç sites compagnon » 

proposés dans les méthodes les plus modernes se limitent à la médiatisation de contenus et à la 

mise en ligne dôune pile dôexercices effaçant la médiation humaine dont le mot « compagnon » 

fait référence. 

Pour faire allusion aux atouts de lôutilisation du manuel num®rique en classe, le R®seau 

Canopé23 a publié en 2012 le témoignage de Béatrice Lamotte, professeure de lettres au collège 

Rosa-Bonheur du Châtelet-en-Brie dans le département de Seine-et-Marne. Cette enseignante 

considère que mis à part la résolution du problème des oublis du livre à la maison, ces manuels 

numériques ont une incidence phénoménale dans la motivation de ses apprenants et les incitent 

à travailler assidûment et à effectuer les devoirs maison. Lôinteractivit®, le côté ludique des 

exercices et la variété de supports audio et vidéo éveillent un réel intérêt et donnent des pistes 

dôexploitation p®dagogique. Elle constate ®galement que lôaspect attractif de lôinterface et de la 

présentation de documents favorise le processus de mémorisation. 

Les atouts paraissent être nombreux mais nous devons également situer les limites des 

manuels num®riques. Nous pourrons mentionner lôintimit® entre le lecteur et le texte, favoris® 

par le manuel papier mais entravée et freinée par le manuel numérisé, notamment dans des 

situations où le manque dô®quipement de tablettes individuelles oblige ¨ effectuer une lecture 

collective du document projeté au le tableau. 

 

1.4.2. Pearltrees24 

 

Lôid®e de son nom est n®e du d®sir dôorganiser des documents « favoris » sous forme 

dôarbres de perles. Son fondateur, Patrice Lamothe, pr®conise que ç le développement du Web 

est un processus de démocratisation des trois principes ayant présidé à la création du web : 

principe de liberté dôaccès, principe de liberté de création, principe de liberté dôorganisation »25. 

De ce fait, Pearltrees aide à maintenir la souveraineté de ces principes en permettant à ses 

 
23 https://www.reseau-canope.fr/notice/usages-dun-manuel-numerique-en-classe-de-francais.html 
24 https://www.pearltrees.com/education 
25 https://fr.wikipedia.org/wiki/Pearltrees#Origine_et_concept 

https://www.reseau-canope.fr/notice/usages-dun-manuel-numerique-en-classe-de-francais.html
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utilisateurs de stocker et dôorganiser ses perles (contenus favoris) sous forme de dossiers et des 

sous-dossiers, en fonction de leurs besoins. Étant un outil collectif de partage, il est également 

possible de profiter des collections publiques mises en place par dôautres utilisateurs. 

La plateforme est bien conçue du point de vue ergonomique et graphique. Enseignants et 

apprenants peuvent intuitivement créer des collections et ajouter des documents monomodaux 

ou multimodaux par un simple « glisser/déposer ». Le professeur peut partager tout type de 

ressources (leçons, activités pédagogiques, documents écrits, vidéos et photos) et les 

accompagner des notes/commentaires pour donner une définition, expliquer une consigne ou 

un point de grammaire, etc. Il peut également échanger/communiquer avec ses apprenants par 

le biais de cet espace numérique collaboratif, qui est ¨ la fois, interreli® ¨ lôENT de 

lô®tablissement. Il va sans dire que lôenseignant se doit de faire de cet arbre ¨ perles un outil 

ludique exploitable pour mettre en îuvre des scénarios pédagogiques variés, et non un dépôt 

de stockage massif dôune myriade de ressources. 

Il faut préciser que lôapplication est responsive, côest-à-dire que les contenus se 

redimensionnent et se réorganisent en fonction de la taille de lô®cran du dispositif utilis® et 

peuvent être consultés sur ordinateur, smartphone ou tablette. 

 

1.5. La formation des enseignants 

 

Dôapr¯s Aguilar et Cicurel, ç toute personne amenée à faire cours ®prouve lôintensit® de 

lôaction exig®e. Il lui faut transmettre des connaissances, organiser lôinteraction, se soucier des 

individualit®s, respecter une planification, sôadapter aux circonstances » (2014, p. 7). Avec la 

mondialisation, la capacit® dôadaptation mentionnée par ces auteurs devient une nécessité. 

Lôenseignant doit se former constamment pour pouvoir répondre aux besoins scolaires et 

sociétaux de la communauté apprenante. Cette notion de besoin est une composante 

indispensable et le point de d®part de tout processus dôapprentissage. En effet, les objectifs, les 

contenus, les m®thodes dôenseignement-apprentissage et lô®valuation seront d®termin®s à partir 

dôune analyse des besoins immédiats et concrets (Robert & Rosen, 2010, pp. 28-29). 

Récemment, la Covid-19 a affect® la presque totalit® des secteurs dôactivit®. Dans 

lôenseignement, devoir connaître les outils nécessaires pour adapter les enseignements au 

numérique et maintenir une continuité pédagogique a conduit les professeurs à improviser. 

Lôenseignant, soucieux de continuer ses enseignements en sôadaptant aux nouvelles mesures 

impos®es par lôenseignement distanciel ou hybride, a dû repenser son agir professoral et 

sôautoformer pour r®pondre aux nouvelles configurations dôenseignement. Un d®fi sôest imposé 
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à lui : faire appel à sa créativité pour « bricoler » ses cours afin de les rendre accessibles à son 

public. 

Lôimprovisation, telle que d®finie par Barth®l®my, Groux et Porcher, ne fait pas r®f®rence 

à « lôaction sur le coup » ni aux avancements sans fondement, mais plut¹t ¨ lôint®riorisation des 

savoirs que lôenseignant veut transmettre, d®marche qui lui permettra dôutiliser ces savoirs 

spontan®ment et efficacement dans nôimporte quelle situation impr®visible, tel que le fait un 

joueur professionnel ou un musicien (2011, p. 110). Entendons par « bricolage » des cours, le 

fait dôadapter non seulement le contenu mais aussi la didactique dôenseignement pour 

accompagner efficacement lôapprentissage des ®l¯ves. Notons que cette r®adaptation des cours 

dont on parle sans cesse en temps de coronavirus, implique la création de nouvelles ressources 

interactives et attrayantes qui demandent une dose plus forte dôinvestissement et de 

planification de la part de lôenseignant. Mais justement, les circonstances de la pandémie ont 

complexifié la tâche car comment improviser avec le numérique ? Lôint®gration de ces 

technologies dans nos cours nécessite une véritable appropriation des outils et par conséquent 

le d®veloppement dôune comp®tence technique, or, le manque de maîtrise et donc de formation 

reste un écueil à franchir. 

Quid de la génération des professeurs ayant enrichi leur pratique professionnelle sans 

avoir eu le moindre recours aux TICE ? Après de nombreuses années au service de 

lôenseignement, cette génération peine à répondre aux exigences des nouvelles modalités 

dôenseignement et trouve insurmontable le fait de passer au numérique. Pour cette catégorie 

dôenseignants, lôutilisation des TICE se limite à un usage quotidien pour des fins personnelles 

tels que la consultation de la messagerie et lôenvoi de mails. Selon Tessier, il est ®vident quôil 

y a une familiarité plus marquée des jeunes enseignants au numérique car leur génération sait 

se servir dôun ordinateur ou dôun instrument num®rique (2019, pp. 93-94). Le paradoxe est ce 

que Tessier définit comme la « banalisation » de son usage en salle de classe. Selon lui, des 

auteurs comme Lagrange, Lecas & Parsysz soulignent lôint®gration des TICE comme 

« dispositif de motivation auprès des élèves sans lien fort avec les apprentissages ». 

Selon Peraya (2000), « la formation professionnelle de futurs enseignants de langue 

requiert [é] de les mettre en situation de mobiliser diff®rentes ressources techno-sémio-

pragmatiques » (Guichon & Rivière, 2014, p. 118). Cette affirmation retrouve sa validité dans 

le contexte actuel dôintensification massive de lôenseignement ¨ distance. Dôapr¯s le 

témoignage dôAit Sagh, publié dans le numéro 429 de la revue « Le français dans le monde » 

(p.30-31), les confinements imposés ont provoqué un changement radical de nos pratiques 

didactiques, lôenjeu allant au-delà de la sc®narisation p®dagogique, de lôutilisation de 
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plateformes et de la simple intégration des outils numériques dans un dispositif distanciel ou 

hybride. Accompagnement, disponibilité, interaction, contact et empathie sont des facteurs 

imbriqués dans les nouvelles pratiques pédagogiques réflexives. 

Depuis mars 2020, les webinaires, les formations à la conduite de classes virtuelles et les 

ressources numériques se sont multipliés de façon extraordinaire avec la suspension des cours 

in situ. Nombreux enseignants, soucieux de compenser le manque de formation, se sont inscrits 

à des stages pour faire face à cette transition numérique imposée par la crise sanitaire (Langevin, 

2020, p. 56). Un temps de prise en main a été nécessaire et continue certainement ̈  lô°tre pour 

une partie de la communauté enseignante. De façon remarquable, ces mesures ont permis aux 

acteurs pédagogiques, du chef dô®tablissement ¨ lôenseignant, de mutualiser leurs expériences, 

de partager leurs pratiques et dôidentifier une panoplie dôoutils utiles. En même temps, elles ont 

permis de valoriser lôimportance de maintenir « la continuité du lien » en plus de la continuité 

pédagogique (Bianchetti & Lafitte, 2020, p. 55).  

Cuq indique que le succ¯s de lôapprentissage dôune langue ®trang¯re d®pend de 

lôapprenant lui-même mais aussi des facteurs externes comme la « qualité professionnelle des 

personnes qui lui facilitent lôacc¯s aux savoirs et aux savoir-faire » (2020, p. 126). Cette 

prémisse met ¨ lôhonneur, encore une fois, le rôle accompagnateur du professeur comme « agent 

principal de médiation entre la langue et la personne qui apprend » (p. 127) encourageant 

lôautonomie des apprenants, leur responsabilisation vis-à-vis de leur savoir et le développement 

des strat®gies dôapprentissage efficaces. Dans cette perspective, il est indispensable de mettre 

lôaccent à la fois sur le savoir (linguistique, phonétique, etc.) et sur le savoir-faire (capacité de 

mettre en application ¨ lôoral et ¨ lô®crit les acquisitions). 

Dôapr¯s Tessier, « ce décalage entre les attentes éducatives vis-à-vis dôune technologie et 

les usages r®els ¨ lô®cole sôinscrit lui aussi dans une histoire longue de déceptions quant à la 

pr®sence des technologies dans lô®ducation » (2019, p. 44). Cet auteur cite les propos de 

Perriault pour indiquer que cet écart, très présent dans notre pratique professionnelle, est 

fortement lié aux « moyens techniques, financiers et humains mis en îuvre » pour atteindre les 

objectifs théoriques généraux établis (pp. 44-45). Tessier d®plore lôopposition existante entre le 

« caractère déceptif » de lôintroduction et de lôusage des technologies ¨ lô®cole, et sa 

« célébration politique et médiatique ». Pour le dire autrement, dans ces affirmations ressort 

lôid®e que les contradictions et les difficult®s de mise en îuvre, malgré le positivisme des 

politiques innovantes, laissent entrevoir le manque de cohérence entre la partie conceptuelle et 

son implantation dans le milieu éducatif. À ce sujet, Rouissi note quôç il convient de ne pas 

oublier que la question reste dôordre p®dagogique et non pas dôordre technique pour sortir enfin 
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de cette logique de reconduction cyclique de discours positivistes alors que les différentes 

actions menées conduisent régulièrement à des désillusions diverses et répétées » (2017, p. 39). 

Tessier sôappuie sur les affirmations de Watson et Tinsley (1995) ainsi que sur lôenqu°te 

menée par Ladage et Ravestein auprès de 2862 enseignants (2013) pour démontrer la 

dichotomie entre la formation au numérique et ses usages dans un cadre éducatif (2019, pp. 90-

91). Pour les premiers auteurs, ce type de formation renvoie à la « découverte des technologies 

existantes et [à] leur apprentissage » non seulement dôun point de vue technique mais aussi 

p®dagogique et didactique dans le quotidien professionnel. Or, lôanalyse des r®sultats des 

enquêtes effectuées par Ladage et Ravestein révèlent que les représentations sur lôint®gration 

des TICE « restent très contrastées », leur usage se limiterait à de « tâtonnements par essais et 

erreurs [é] peu ancrés dans une réflexion épistémologique sur la discipline ». 

À titre dôexemple, lors dôune suppl®ance, jôai pu constater la présence du TBI dans les 

salles de classe et paradoxalement, lôabsence dôutilisation de cet appareil. Que ce soit le manque 

de formation ou dôint®r°t de la part des enseignants, le TBI devient ce que Dominé nomme un 

« objet numérique inanimé » (2014, p. 32). Alors que dôapr¯s Tessier, la dotation massive des 

« outils numériques les plus sophistiqués è nôa aucun effet éducatif ni pédagogique ni 

didactique si « cet ®quipement nôest pas accompagné de formation è. Lôoutil sera ç logiquement 

peu ou mal utilisé » (2019, p. 87). Néanmoins, Tessier ajoute que cette « connaissance des outils 

technologiques è fait partie de lô¯re num®rique mais quôen aucun cas, elle doit devenir « lôalpha 

et le méga » des finalités des programmes de formation (2019, p. 66). 

Lôinnovation apport®e par le num®rique est ressentie par les enseignants comme une 

forme de pression pour utiliser les TICE. Nonobstant, Bihouix et Mauvilly démontrent la 

nécessité de favoriser le « lien direct avec le professeur » sans passer systématiquement par un 

écran ; le besoin étant prioritairement de mobiliser les compétences critiques et cognitives des 

®l¯ves en focalisant lôattention sur eux-mêmes. Les auteurs exemplifient leurs propos en 

sôappuyant sur le lendemain des attentats qui ont eu lieu en France en janvier et en 

novembre 2015. On pourrait citer ®galement lôassassinat du professeur Samuel Paty en 

octobre 2020. En effet, pour aborder ces sujets dramatiques, ils supposent que pour comprendre 

ce qui sôest pass®, lô®cran a ®t® laiss® de c¹t® et remplacé par le dialogue et la mise en commun 

des idées. Avec cet exemple, ils soulignent que la place de lôhumain doit °tre ç centrale et celle 

du numérique, une mati¯re parmi dôautres, et non un dispositif dôapprentissage, sous pr®texte 

de « modernité » » (2016, pp. 223-224). Ils affirment cat®goriquement lôurgence de ç découpler 

numérique et innovation » et donc de repenser le numérique sans le caricaturer. 
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À lôinstar des affirmations de Lebrun quant ¨ lô®ducation au num®rique, celle-ci doit 

parall¯lement inclure lôacquisition des ç savoirs-devenir », définis comme « lôouverture au 

changement, la capacité à se mettre en projet de manière autonome, le sens de lôeffort » (Tessier, 

2019, p. 66). La définition donnée par Jacques Rodet (2007) enrichit la connotation de cette 

notion comme suit : 

[é] le savoir devenir renvoie à la capacité de lôindividu à se projeter, côest-à-dire à concevoir 

ici et maintenant une représentation de son futur tant par identification de son parcours, de son 

itinérance, de son histoire de vie, que par imagination, ouverture aux opportunités et autorisation 

à être celui quôil souhaite être, ou encore par la mobilisation dôhabiletés à la planification dans 

le but de scénariser la succession de ses actions, dôidentifier les contraintes et les risques, de 

réduire les incertitudes. Le savoir devenir se nourrit donc autant du vécu que du présent et du 

futur de lôindividu [é] 

 

En effet, ces auteurs partent du postulat que le savoir-devenir vient compléter la triade 

savoir/savoir-faire/savoir-être en développant des méta-compétences que favorisent la mise en 

îuvre et la projection de ces trois savoirs. 

 

1.6. La médiation pédagogique et didactique 

 

Avant de parler du r¹le de lôenseignant en tant que sujet m®diateur, il me semble 

indispensable de mettre lôaccent sur le r¹le de lôapprenant et son engagement dans son processus 

dôapprentissage. En effet, tel que le définissent Barthélémy, Groux et Porcher (2011, pp. 19-

20), lôapprenant est ç de plus en plus considéré comme une personne impliquée, motivée, un 

acteur qui participe ¨ son apprentissage et ®labore des strat®gies dans un objectif dôautonomie ». 

Ses acquis et ses représentations doivent être mobilisés au profit des nouveaux apprentissages. 

Depuis quelques ann®es d®j¨, lô®l¯ve nôest plus considéré comme un être passif ni un 

« réservoir » dans lequel un professeur dépose des savoirs. Les auteurs du CECR et dôautres 

didacticiens sôentendent sur le caract¯re participatif et protagoniste de lôapprenant, tel que le 

veut la perspective actionnelle, pour répondre au mieux « aux enjeux linguistiques apparus avec 

la construction de lôEurope » (Robert & Rosen, 2010, pp. 13-14). 

Parler de médiation renvoie au concept dôuniversel-singulier. Celui-ci « sert à définir des 

ph®nom¯nes qui ont lieu quel que soit lôendroit (universel), mais que chaque soci®t® traite de 

sa propre manière (singulier) » (Barthélémy, Groux, & Porcher, 2011, p. 201). Ce terme, de 

plus en plus répandu, trouve sa place dans un contexte socio-politico-culturel en évolution 

constante et dans lequel, lôinterculturel et la d®couverte de lôAutre servent de levier à 

lô®ducation. Dans ce sens, on attend de lôenseignant-médiateur quôil prenne le recul nécessaire 

pour réfléchir à sa pratique professionnelle et aux besoins des apprenants. Sa démarche de 
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médiation, à la fois cognitive, relationnelle et technique, doit être constamment mise en 

question. 

« Entre transmission dirigiste et non-interventionnisme, il est donc nécessaire 

dô®tablir un ®quilibre par un am®nagement de situations qui est lôesprit de notre 

approche : la part du maître ne se veut jamais arbitraire, elle ne se veut pas non 

plus inexistante, elle est au service dôun ®panouissement ambitieux de lôenfant 

et consiste en un dosage subtil de laisser-agir et dôintervention. Lôadulte doit 

donc se poser comme un médiateur, un tiers qui va organiser la situation 

dôapprentissage et am®nager ses interventions pour permettre ¨ lô®l¯ve de 

construire son savoir. » (Grandserre & Lescouarch, 2020, p. 95). 

 

Cette r®flexion p®dagogique positionne lôenseignant comme sujet tiers, accompagnateur 

et réceptif, devant calibrer ses interventions et sôadapter ¨ la diversit® de sollicitations de ses 

apprenants. 

La médiation acquiert une place prépondérante en Didactique des Langues dans un 

contexte pluriculturel. Les travaux de Dompmartin-Normand et Le Groignec (2015), favorisent 

la compréhension du « contact altéritaire » et donnent des pistes de réflexion quant à la valeur 

donnée à « lô®trang®it® » des apprenants. Cette valeur doit répondre aux nécessités du contexte 

actuel dôintensification de la mondialisation et des mobilités (physiques, sociales, linguistiques, 

virtuellesé) et donner lieu à une prise de conscience du caract¯re individuel de lôapprenant 

ainsi que du rôle des représentations, des besoins et des projets dans les apprentissages. Bien 

quôunique, tout individu se (re)d®couvre en relation avec lôAutre, et cette 

interaction/confrontation participe avantageusement au d®veloppement de lôalt®rit® culturelle, 

essentielle dans notre société plurilingue et multiculturelle. 

Cette m®diation nôaurait pas de sens sans lôengagement de lôacte r®flexif de lôenseignant 

qui souhaite mettre en pratique le numérique. Perriault affirme que le professionnel désireux 

dôaccompagner un apprenant dans lôacquisition des savoirs ç a tout int®r°t ¨ sôinterroger sur les 

modifications quôelles [les techniques électroniques de traitement de lôinformation et de la 

communication] entraînent dans lôorganisation de sa t©che et dans celle des ®l¯ves » (2002, pp. 

14-15). Il insiste sur lôimportance de ne pas sous-estimer la r®flexion en amont de lôintroduction 

des TICE dans la classe car cette position minimaliste associerait lôint®gration de ces 

technologies à la « seule mise en relation dôun ®l¯ve avec un ordinateur pour lôutilisation dôun 

logiciel déterminé » (2002, p. 22). En dôautres termes, lôenseignant-médiateur doit se poser des 

questions sur la richesse et les contraintes des nouveaux outils num®riques quôil ç bricole ». 

Mangenot résume parfaitement lôenjeu de la médiation en affirmant que son « absence 

totale [é] est en contradiction avec lôid®e m°me de formation » (2017, p. 45). La t©che nôest 

pas simple mais il sôav¯re nécessaire de considérer les apprenants comme des êtres humains 
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sensibles et réceptifs, co-protagonistes de lôacte ®ducatif. Guichon note que pour favoriser la 

médiation, lôenseignant se voit confronté à plusieurs défis à la fois. Il  doit sôinterroger, dôune 

part, sur lôint®r°t dôutiliser les TIC pour lôapprentissage de la langue vivante étrangère et, 

dôautre part, sur comment transmettre des connaissances et acquérir des compétences pour lui 

et ses élèves (2012, pp. 6-7). 

 

1.7. La continuité pédagogique 

 

La continuit® p®dagogique sôimpose indiscutablement comme finalit® de toute mesure 

éducative entreprise par le gouvernement pour affronter la crise sanitaire. Cette notion est 

devenue omniprésente dans le discours institutionnel. Il suffit de parcourir le site Web du 

Minist¯re de lô£ducation26, et plus exactement la rubrique dédiée au Covid-1927, pour réaliser 

¨ quel point lôinqui®tude sur les effets de lôacc®l®ration de la circulation du virus questionne la 

communauté éducative. Lôaccompagnement scolaire et psychologique des acteurs ®ducatifs 

spécialement pour les élèves fragiles, lôam®nagement des enseignements pour limiter les 

brassages, lôorganisation et la mise en îuvre dôun dispositif qui garantisse la continuit® 

pédagogique, sont devenus une priorité.  

En effet, la fermeture des établissements scolaires et universitaires pendant le premier 

confinement national (du 17 mars au 11 mai 2020), a ®t® une des mesures prises par lô£tat pour 

lutter contre la propagation du virus. Douat et Bonnéry définissent ce moment comme le 

« passage brutal dôune p®riode de mobilisation sociale de grande ampleur tout au long de lôhiver 

[é] ¨ une situation de repli contraint, dô®touffement, dôatomisation et de privation dôune bonne 

part des modes dôaction traditionnels de tout mouvement social » (2020, p. 13). Le regain de 

lô®pid®mie a imposé lôextension des mesures, plus ou moins strictes, avec un nouveau 

confinement allégé, instauré quelques jours après la rentrée scolaire 2021. Ces deux périodes 

de confinement ont favorisé une forte présence du numérique dans la mise en îuvre des 

enseignements entièrement à distance (confinement général) et hybrides (confinement allégé), 

comme moyen fondamental pour rester en communication avec les apprenants et contribuer à 

la continuité pédagogique. Mais quôappelle-t-on la continuité pédagogique ? 

Sur le site Eduscol28, un document FAQ (foire aux questions) a été publié en janvier 2021 

pour répondre aux questionnements des divers acteurs éducatifs. Dans ce document, nous 

 
26 https://www.education.gouv.fr/ 
27 https://www.education.gouv.fr/recherche/tag/coronavirus-covid-19 
28 https://eduscol.education.fr/2227/plan-de-continuite-pedagogique 
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trouvons la définition suivante : « la continuité pédagogique est destinée à permettre à chaque 

élève de maintenir les acquis d®velopp®s depuis le d®but de lôann®e (consolidation, 

enrichissements, exercicesé), de poursuivre ses apprentissages [et] dôacqu®rir des 

compétences nouvelles. [é] Lôenjeu est ®galement de pr®venir le d®crochage scolaire des 

élèves ». Les modalit®s de sa mise en îuvre, présence partielle ou absence ponctuelle, 

dépendent du contexte sanitaire. 

Le plan de continuité pédagogique en question a vu le jour en juillet 2020 avec une double 

exigence en priorité : « permettre ¨ tous nos ®l¯ves dôaller ¨ lô®cole, au coll¯ge et au lyc®e dôune 

part ; et assurer la sécurité de nos élèves et de nos personnels, dôautre part ». Ce plan présentait 

les modalit®s dôorganisation ¨ adapter selon lôintensit® de la propagation du virus au niveau 

local et national. 

La circulaire du 6 novembre 2020 (MENE2030573C29), invitait les chefs dô®tablissement 

à préparer un plan de continuité aménageable et évolutif pour répondre aux différentes 

situations et veiller ¨ limiter lôimpact p®dagogique des mesures ®tablies. Deux cas de figure 

étaient envisagés : la réduction de la capacit® dôaccueil des ®tablissements avec un accueil par 

demi-groupes ou par niveaux et la fermeture temporaire dôun ®tablissement. Cette circulaire 

donnait lôinstruction dôadapter les fonctionnements et dôorganiser une partie des enseignements 

à distance pour les lycéens30 afin de suivre rigoureusement le protocole sanitaire mis en place 

pour freiner la propagation du virus. Lôhybridit® des enseignements a ®t® ®tablie et ce jusquôau 

20 janvier 2021, date prolongeable jusquôaux vacances dôhiver si la situation lôexigeait (ce qui 

a été le cas au niveau national). 

Dans le bulletin officiel publié le 21 janvier 202131, le directeur g®n®ral de lôenseignement 

scolaire, Édouard Geffray, présente « les conditions de la poursuite de la continuité 

pédagogique dans les établissements face à la situation sanitaire ». Ce texte, largement diffusé 

auprès de tous les fonctionnaires de lô®ducation nationale, indique que le réaménagement du 

plan de continuité pédagogique est fortement lié aux circonstances pandémiques locales et aux 

besoins des élèves. Pour ce faire, un bilan doit être réalisé par le chef dô®tablissement et son 

équipe pédagogique tenant compte de lô®valuation de la situation et de la progression effective 

des élèves. Il est de la responsabilit® du chef dô®tablissement dôinformer la collectivit® de 

rattachement des évolutions apportées au plan de continuité pédagogique. Une fois validées, il 

devra également en informer les familles dans les plus brefs délais. 

 
29 https://www.education.gouv.fr/bo/20/Hebdo43/MENE2030573C.htm 
30 Mesure applicable aux collèges (pour les élèves des classes de 4ème et de 3ème) selon la situation 

sanitaire locale et après autorisation des autorités académiques 
31 Circulaire du 15 janvier 2021 https://www.education.gouv.fr/bo/21/Hebdo3/MENE2101755C.htm 
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Toute modification devait et doit donner priorité, dans la mesure du possible, aux 

enseignements en présentiel pour les élèves des classes de terminales générale et technologique, 

notamment dans les enseignements de spécialité, avec le but de garantir la préparation aux 

examens. Cette dernière circulaire fait également appel aux professeurs volontaires pour mettre 

en place des « stages de réussite » concernant les enseignements de spécialité de terminale. Ces 

stages, à mener pendant les vacances dôhiver, permettraient aux élèves de réviser et 

dôapprofondir leurs connaissances et de préparer les épreuves terminales. « Lôobjectif est 

dôassurer la poursuite régulière des apprentissages pour tous les élèves, dans toutes les 

disciplines, ainsi que lôorganisation des évaluations certificatives » (Geffray, 2021). 

Selon Douat et Bonnéry, cette continuité pédagogique est ambitieuse et, pourtant, 

génératrice dôin®galit®s. Elle entretiendrait lôç indifférence aux différences » dont parlaient 

Bordieu et Passeron dans les années 1960 (2020, p. 19). Leur hypothèse, partagée par beaucoup 

dôenseignants, évoque des propos gouvernementaux idéalistes. Ils remettent en question les 

suppositions de cette continuit® p®dagogique, selon lesquelles lôenseignant pourrait continuer à 

faire son m®tier gr©ce ¨ la distribution des fiches PDF et des liens internet, et lô®tudiant serait 

capable « sans guide et derrière son écran » dôacc®der au sens des informations données dans 

toutes les disciplines ®tudi®es et de sôapproprier des savoirs, faisant preuve dôautonomie. (2020, 

p. 20). 

Les données recueillies dans le cadre dôune recherche effectuée en France par quatorze 

chercheurs en sciences sociales dans le domaine de lô®ducation, pendant le confinement g®n®ral 

laissent entrevoir comment se sont organisés les enseignants pour r®pondre ¨ lôimposition de la 

continuité pédagogique. Dans le chapitre IV de lôouvrage collectif fruit de cette recherche, 

Martinache (2020, p. 80) souligne que les termes « bricolage », « adaptation », « surcharge de 

travail » et « fatigue » revenaient régulièrement dans les témoignages des professeurs 

interviewés. Il note également la variété des outils appréhendés empiriquement par les 

enseignants, et utilisés pendant cette période hors du commun. Certains étaient recommandés 

par le gouvernement comme le site « Ma classe à la maison » mis à disposition par le Centre 

national dôenseignement ¨ distance CNED, lôespace num®rique de travail ENT, Pronote et le 

Moodle de lô®tablissement. Dôautres professeurs se sont affranchis des outils favorisant les 

échanges et ont adopté Zoom, WhatsApp et même Facebook. Cette diversit® dôoutils permet 

les échanges synchrones (cours en direct, tchat) et asynchrones (supports oraux ou vidéo 

enregistrés, forums). En un mot, les enseignants se sont mobilisés pour faire face à la panoplie 

dôincertitudes et de contraintes et trouver des solutions malgr® le manque de formation en 

numérique ou simplement lôabsence de matériel informatique (Douat & Bonnéry, 2020, p. 155). 
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Dôapr¯s Perriault (2002, p. 23), « lô®l¯ve se sert de la machine [et donc du numérique] 

comme dôun canal gr©ce auquel il explore les donn®es stock®es et il construit un ensemble de 

repr®sentations qui en situent lôusage hic et nunc dans un contexte beaucoup plus large que 

celui de la classe ». Cette démarche individuelle dôapprentissage doit être indissociable de lôacte 

communicatif car celui-ci souligne lôimportance de lôempathie vers les représentations et les 

sentiments des élèves. Force est de constater que négliger ces aspects peut conduire au 

décrochage de lôapprenant mais aussi de lôenseignant, submergés par la multitude 

dôinformations, de procédures et démarches à effectuer. Ce sont des pistes de réflexion qui 

devraient interpeller et faire ®cho dans lô®tude des probl®matiques ®mergentes de la crise 

sanitaire 

Martinache signale que « certains [enseignants] expliquent leur souci de continuer à faire 

travailler les élèves et à « avancer dans le programme » [é] et ç expriment leur nostalgie de la 

salle de classe o½ lôon peut ç décrypter à partir des expressions de visage ce qui est compris ou 

non » » (2020, p. 81). Ces propos laissent entrevoir deux problématiques : dôune part, 

lôempressement des enseignants pour respecter le programme ®tabli, les obligeant dôaffronter 

le chronomètre plutôt que de valoriser la cadence p®dagogique, diff®rente dôun ®l¯ve ¨ un autre. 

Pourtant, la distanciation freine notablement le rythme dôavanc®e et rend difficile certains 

apprentissages, notamment en langues étrangères. 

Dôautre part, le manque dôacc¯s ¨ la gestuelle, vecteur s®miotique et indispensable en 

cours de L2, est aussi un regret des enseignants. En présentiel, les gestes représentationnels 

(face au public) et les gestes de pointage (face ¨ lô®cran de projection) ont une fonction 

référentielle et sont associés à la focalisation attentionnelle, essentielle pour guider les 

apprenants dans la compréhension du savoir en jeu (Polo & Colletta, 2020). Les gestes 

représentationnels font intervenir certaines parties du corps, voire le corps entier pour décrire, 

localiser et accompagner la parole. Les gestes de pointage, quant ¨ eux, dirigent lôattention du 

locuteur vers un r®f®rent (par exemple lô®cran o½ le support didactique est projeté). Une bonne 

pratique multimodale demande dôalterner la focalisation attentionnelle, de combiner les gestes 

repr®sentationnels avec les gestes de pointage ainsi quôun discours qui explicite le support ®crit 

de façon claire et en utilisant des termes « dôancrage » (par la reformulation, lô®lucidation et 

lôajout dôinformations). Cette dynamique favoriserait, selon les auteurs, la m®diation 

conceptuelle et médiatique du savoir (Polo & Colletta, 2020). 

Dans le cadre de lôenseignement en ligne, toute cette dynamique est bouleversée. Selon 

Guichon, lôenseignant doit se « construire une présence pédagogique en ligne ». Il peut produire 

des signaux par un arbitrage s®miotique pour transmettre et guider lôapprenant par des gestes 
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professionnels plus ou moins conscients par vidéoconférence, par la production de hochements, 

de gestes, dôexpressions faciales, de sourires en lien avec les modes verbaux et textuels (chats) 

et qui représentent les compétences sémio-pédagogiques (Guichon & Tellier, 2017). Toutefois, 

ces ressources sémiotiques sont restreintes par rapport aux enseignements dispensés en 

présentiel. De plus, et sans vouloir entrer dans les détails, deux particularités rendent aussi 

difficile lôacc¯s ¨ la gestuelle lors des enseignements à distance : les caméras éteintes 

(in)volontairement pendant les classes virtuelles qui résument la présence des élèves à des 

carrés noirs, et dans mon cas lors des suppléances, la décision de quelques Directeurs 

dô£tablissement de donner la priorité aux matières fortes du cadre commun pour effectuer des 

visioconférences. La LV2 se voit ainsi réduite aux ®changes asynchrones via lôENT. Des 

conséquences dramatiques sont constatées par les enseignants : le niveau en LV2 a baissé et 

lôint®r°t pour la langue est de moins en moins présent. Alors, comment favoriser la continuité 

pédagogique dans ces cas-là ? 

 

Nous avons vu que le contexte du confinement a changé les pratiques des enseignants et 

a remis en question le rapport entre le numérique, la formation au numérique et lôefficacité des 

apprentissages. Nous concluons ici le cadre théorique en soulignant le besoin de scénarisation 

pédagogique pour favoriser un plan de continuité véritablement efficace. Dans le chapitre qui 

suit, je vais présenter le terrain de recherche et la méthodologie utilisée pour recueillir des 

données. 
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CHAPITRE 2 :   PRÉSENTATION DU TERRAIN DE 

RECHERCHE ET DE LA M ÉTHODOLOGIE DôENQUÊTE 

 

2.1. Le lycée de lôIroise ¨ Brest : terrain de recueil des données 

 

2.1.1. Histoire du lycée 

 

Il sôav¯re n®cessaire de remonter dans le temps pour comprendre lôhistoire du lycée de 

lôIroise et celle des autres lycées brestois. Le lycée de Brest, fondé en 1848, a été détruit lors de 

la Bataille de Brest en 1944. Il ®tait, ¨ lô®poque, le seul lyc®e public de la ville. La reprise des 

activit®s scolaires a eu lieu sous un paysage de reconstruction, sur le terrain de lôactuel lyc®e de 

lôHarteloire, dans des constructions provisoires et rudimentaires qui ont donné lieu à 

lôappellation ç le lycée en baraques è. Cette r®ouverture a redonn® lôespoir aux habitants, vivant 

pour la plupart dans une situation de précarité r®sultant de lôimm®diate apr¯s-guerre, et en même 

temps, a favorisé la mixité entre filles et garçons et entre milieux sociaux, née de la nécessité 

dôaccueillir toute la population ®tudiante. 

Dans les années 1950, la division du Lycée de Brest et ses annexes donne place aux lycées 

de Kerichen (renommé La Pérouse-Kerichen en 2014), de lôHarteloire, de Saint Marc (renomm® 

Iroise en 1983), de Saint-Pierre/Amiral Ronarcôh et de lôElorn (sur la commune de 

Landerneau)32. 

Jusquô¨ 1983, le Lyc®e de lôIroise ®tait connu sous le nom de ç Lycée de Saint Marc ». Il 

portait, en effet, le nom du quartier dans lequel il se situe. En 1981, un désir de le renommer en 

le rattachant à son histoire, a ®t® ¨ lôorigine de son changement de nom. Les propositions portant 

le nom dôhommes politiques français et dô®crivains bretons nôont pas conquis les personnes 

intéressées. Dôapr¯s, Jean-Yves Guengant, ancien proviseur du lyc®e, côest le nom ç Iroise » 

qui a été retenu, peut-être pour faire honneur à la mer qui baigne les côtes occidentales du 

Finistère ainsi quôà la chanson « Mer dôIroise » du compositeur-interprète morlaisien, et ancien 

lyc®en de lô®tablissement, Jean-Michel Caradec33. 

 

 

 
32 Source Wikipédia - https://fr.wikipedia.org/wiki/Lyc%C3%A9e_de_Brest 
33 https://www.college-lycee-iroise-brest.ac-rennes.fr/spip.php?article383 
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2.1.2. Présentation du lycée 

 

Le lyc®e de lôIroise fait partie de la cit® scolaire ç collège-lycée de lôIroise è. Côest un 

lycée général et technologique du secteur public qui accueille des élèves de toute origine 

sociale, conviction politique et croyance religieuse ; sôinscrivant ainsi dans le respect, dôune 

part, de la devise de la République française « Liberté, Égalité, Fraternité » et, dôautre part, des 

principes fondamentaux de son système éducatif, à savoir la « neutralité philosophique et 

politique » et le « principe de laïcité » (2021). 

Pour lôann®e scolaire 2020-2021, lô®tablissement a accueilli 1215 élèves, avec un effectif 

total au lycée de 595 élèves répartis ainsi : 

 

 

 

 

Les langues enseign®es dans lô®tablissement34 sont lôanglais, lôallemand, lôespagnol, le 

portugais, le breton et le latin. Le lycée propose une section européenne au lycée général avec 

une spécificité anglais et aussi une section bilingue de langue régionale bretonne. 

Lôétablissement est lôun de deux lyc®es de lôAcad®mie de Rennes à proposer 

lôapprentissage du portugais en Langue Vivante B et C (LVB-LVC). Ceci vient du fait 

quôhistoriquement le haut-Jaurès et le quartier Saint-Martin étaient habités par une population 

portugaise. 

Selon les indicateurs de résultats des lycées 2020, consultables en ligne sur le site du 

Minist¯re de lôÉducation Nationale (cf. Annexe 3, p. 83), 176 élèves se sont présentés au 

baccalauréat avec un taux de réussite de 99 %, dont 69 % ont obtenu leur diplôme avec mention. 

 

2.2. Origine de la recherche 

 

Lôann®e scolaire 2019-2020 a été pr®caire en mati¯re dôemploi pour les d®l®gu®s 

auxiliaires/professeurs contractuels en espagnol dans le bassin brestois, dû au nombre important 

de candidats ayant réussi au concours CAFEP ï CAPES dans cette discipline et puis été 

nommés stagiaires dans les établissements scolaires. 

 
34 Selon le site de lôONISEP https://www.onisep.fr/Ressources/Univers-

Lycee/Lycees/Bretagne/Finistere/lycee-de-l-iroise 

Niveau seconde 259 8 divisions 

Niveau première 162 5 divisions 

Niveau terminale 172 5 divisions 
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La propagation du coronavirus en France en janvier 2020 et puis la recrudescence 

vertigineuse des infections ont provoqué une p®nurie dôenseignants. Les propositions de 

suppléances pour faire face aux absences de professeurs se sont enchaînées. De ce fait, depuis 

avril 2020, jôai effectu® quatre suppléances plus ou moins courtes (par intermittence) dans six 

établissements différents. 

Lors de mes premiers remplacements, un sentiment dôangoisse a envahi mon quotidien 

professionnel à cause de mon manque de formation et dôexp®rience en numérique pour assurer 

un enseignement distanciel/hybride. Ces sensations négatives vis-à-vis de mes compétences 

pédagogiques et didactiques autour du numérique se sont, peu à peu, estompées. Néanmoins, 

pour gagner en assurance et acquérir les compétences nécessaires qui favorisent le bon 

d®roulement des cours en ligne et lôapprentissage des ®l¯ves, un travail dôautoformation a ®t®, 

au début, une des solutions. Ensuite, la participation aux animations virtuelles35 mises en place 

par plusieurs organismes éducatifs, soucieux de former les enseignants ¨ lôusage des outils 

numériques, a enrichi mon répertoire de ressources. 
Catroux affirme que « la recherche en didactique des langues relève le plus souvent de la 

recherche appliqu®e puisquôelle tente avant tout de r®pondre aux questions pos®es par les 

difficult®s dôapprentissage observ®es sur le terrain » (2018, p. 13). En effet, mon expérience 

professionnelle en temps de pand®mie se trouve au cîur de mes questionnements et de ma 

problématique de recherche et môa amen® au constat dôun apparent paradoxe. Dôune part, jôai 

relevé une rupture pédagogique empêchant la progression des apprentissages ; et dôautre part, 

les difficultés rencontrées par les élèves et par moi-même dans la transposition didactique des 

outils num®riques, lesquelles nuisent ¨ lôautonomie et ¨ la motivation des apprenants et 

entravent la poursuite des apprentissages de la langue cible. Ces expériences ont fait émerger 

des pistes de réflexion et ont soulevé la question de la continuité pédagogique, tant évoquée par 

lô£tat et les diff®rents acteurs ®ducatifs. 

Le besoin de comprendre un dysfonctionnement pour ensuite proposer, dans mon agir 

professoral, des réaménagements allant dôun choix plus appropri® des outils num®riques ¨ un 

usage v®ritablement p®dagogique qui contribue ¨ sôapprocher, au plus pr¯s, de ce quôest la 

continuité pédagogique. Néanmoins, je partage le point de vue de Catroux qui fait une mise en 

 
35 « 1 visio, 1 outil », proposées par le Pôle £ducation P®dagogie de la Direction de lôenseignement 

catholique du Finistère, au webinaire « Apprendre les bases nécessaires pour animer vos cours par 

visioconférence », dispens® par Richard Osborne de lôagence Linguaid dans le cadre dôun partenariat avec la 

Chambre de Commerce et de lôindustrie et au ç Dipl¹me dô®tude en enseignement num®rique », obtenu grâce à la 

formation de 80 heures, dispens®e gratuitement par lôuniversit® Sergio Arboleda ¨ plus de 1000 enseignants. 
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garde : le fait dôobtenir un effet positif ou n®gatif avec une m®thode de travail ne peut suffire 

pour attribuer systématiquement cet effet à cette méthode (2018, p. 85). 

 

2.2.1. Intérêt éducatif 

 

Sôagissant dôune ç recherche compréhensive » (Catroux, 2018, p. 13) ayant pour objectif 

la compr®hension ou lôexplication dôune situation p®dagogique et du comportement des 

apprenants directement impliqu®s, lôintérêt éducatif de mon travail réside dans la prise de 

conscience des phénomènes qui ont un impact saillant (positif ou négatif) dans la continuité 

pédagogique. Dans cette démarche de construction de sens autour de ma pratique 

professionnelle, mon travail r®flexif sôinscrit dans un des types de recherche d®crits par Catroux 

dans son ouvrage, celui qui cherche à identifier les effets des pratiques enseignants 

(pédagogiques ludiques) sur les apprentissages des élèves (2018, p. 69). 

Selon Bouvier (2021, p. 9), « il nôy aura plus dôenseignement totalement en pr®sentiel, 

parce que beaucoup dôenseignants ont d®couvert ce que le num®rique et la véritable continuité 

p®dagogique apportent. Lôavenir est donc ouvert ¨ lô®cole hybride et aux innovateurs engag®s ». 

Confirmer ou infirmer cette hypoth¯se est sans doute pr®cipit®. Ce quôil faut soulever côest, 

dôune part, la nécessité de prendre conscience des enjeux dôun enseignement hybride/distanciel, 

du rôle accompagnateur du professeur et de lôimportance de sa « présence à distance » ; et 

dôautre part, le besoin de faire appel ¨ lôempathie pour se mettre à la place des étudiants et 

comprendre leurs modes de fonctionnement, leurs pensées et leurs ressentis quand ils travaillent 

en autonomie devant un ordinateur. Je suis persuadée que cette démarche, qui paraît parfois 

utopique et gigantesque, d®velopperait la confiance et lôint®r°t des apprenants et leur permettrait 

de sôengager davantage dans la construction de savoirs en stimulant des strat®gies 

dôapprentissage plus solides. 

La t©che nôest pas simple car enseignants et apprenants, habitués aux cours en présentiel, 

ont encore du travail à faire pour déconstruire leurs représentations des usages des TICE en 

classe de langue et favoriser une posture plus engagée dans laquelle ils se positionnent en tant 

que « consommôacteurs »36. Il sôagit dôabord, pour lôenseignant comme pour les élèves, de 

bannir lôindividualisme pour favoriser lôaltruisme, puis de ç sô®manciper » des pratiques 

dôenseignement et dôapprentissage pour enfin devenir ç sujets autonomes » dans leurs choix, 

capables de mobiliser lôensemble de leurs comp®tences et de leurs ressources au service de la 

 
36 Terme employé par la sociologue de la consommation Dubuisson-Quellier (2011) 
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situation dôenseignement-apprentissage de la langue étrangère et donc, de la continuité 

pédagogique. 

 

2.2.2. Problématiques et hypothèses 

 

Comme je lôai indiqu® plus haut dans lôorigine de ma recherche, ma probl®matique de 

mémoire englobe la volonté de v®rifier sôil existe une corr®lation entre lôutilisation des TICE et 

la continuité pédagogique. Je môinterroge donc sur lôefficacit® de notre faon de proc®der en 

tant quôenseignants et sur lôusage de ces technologies : sont-elles vraiment un outil de 

compréhension et une clé pour accéder plus facilement à un apprentissage ?  

Mon intérêt se porte vers les représentations des élèves de seconde quant à lôutilisation 

des TICE : influent-elles sur leurs strat®gies dôapprentissage et sur leur investissement en 

dispositif de formation hybride ? Peut-on parler dôune v®ritable continuit® p®dagogique ? 

Par le biais de cette recherche, je souhaite confirmer ou infirmer les hypothèses suivantes 

aupr¯s des ®l¯ves dôune classe de seconde : 

Á Lôutilisation des TICE permet de d®velopper des strat®gies dôapprentissage ainsi 

que lôautonomie des ®l¯ves. 

Á Les ®l¯ves ont une opinion peu favorable de lôutilisation des TICE pendant le 

dispositif de formation hybride. 

Á La continuité pédagogique est assurée plutôt en présentiel quô¨ distance. 

 

2.3. Lôenqu°te par questionnaire 

 

Mon projet de recherche était initialement orienté vers une démarche entièrement 

qualitative. Des entretiens semi-directifs aupr¯s dôune dizaine dô®l¯ves dôune classe de seconde, 

étaient prévus comme technique dôenqu°te pour collecter des informations verbales et non 

verbales. La fin de ma suppléance, avant la réalisation des entretiens, a été une contrainte pour 

la mise en îuvre de ce que jôavais envisag®. En effet, ne faisant plus partie du corps 

dôenseignants du lyc®e, jô®tais consid®r®e comme une personne ext®rieure ¨ lô®tablissement. 

Lôenregistrement audio et/ou vid®o de lôexp®rience personnelle des apprenants mineurs aurait 

nécessité le recueil des signatures des parents. La charge de travail que cette démarche aurait 

impliqu® pour lô®quipe de direction, ajout®e au temps dôattente n®cessaire pour recueillir les 

réponses des parents, a empêché la réalisation des entretiens. 
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Le questionnaire, « outil dôinvestigation destin® ¨ recueillir des informations 

standardisées et quantifiables sur une population donnée » (Abrial & Tournier , 2011, p. 145), 

se présente comme une alternative pour contourner le problème et pouvoir récolter des données 

par sondage, les exploiter et les analyser. Il permettra de répondre à mes questionnements vis-

à-vis des pratiques enseignants et étudiants des TICE en dispositif hybride et de leur corrélation 

avec la continuit® p®dagogique. Afin dôanalyser les repr®sentations des ®l¯ves de seconde ¨ ce 

sujet, le questionnaire a été diffusé à une des classes de seconde comptant 34 élèves effectifs 

inscrits pour lôann®e scolaire 2020-2021. 

Lôanalyse des informations collectées sera construite autour des réponses données par un 

échantillon de 19 élèves ayant répondu, à ce jour, au questionnaire. Cet « échantillon 

représentatif è des ®l¯ves dôune classe de seconde, me permettra dôavoir un aperu des 

représentations de la totalité (Bozonnet & Bréchon, 2011, p. 123). 

À la demande de la direction de lô®tablissement, le questionnaire devait préserver 

lôanonymat des ®l¯ves participants. De ce fait, il ne comporte pas de questions signalétiques 

portant sur les répondants. Cette exigence nôinterf¯re pas avec les objectifs de mon enqu°te, au 

contraire, les données seront certainement plus sincères et éclaireront mieux mon analyse et 

mon interprétation. 

Du fait de la demande dôanonymat du questionnaire et de la mise en place dôun nouveau 

confinement et dôun couvre-feu dans toute la France métropolitaine à partir du 3 avril 2021, et 

pendant 4 semaines37, le questionnaire a dû être conçu pour être renseigné de « manière auto 

administré » (Abrial & Tournier , 2011, p. 161) via Internet, grâce au logiciel dôadministration 

dôenquêtes Google Forms (cf. Annexe 4, p. 85). 

Les instructions et les questions du questionnaire sont suffisamment claires afin dô®viter 

les difficultés de compréhension. Il comporte 25 questions ouvertes et fermées selon la nature 

de lôinformation recherchée (2011, p. 147). Dôune part, les questions ferm®es, auxquelles les 

apprenants devront répondre en choisissant une réponse parmi celles proposées, me permettront 

« dôobtenir des informations simples et immédiatement exploitables » (2011, p. 147). Dôautre 

part, les questions ouvertes, plus subjectives, inviteront les élèves à réfléchir et à argumenter 

leurs choix, car tel que le souligne Fenneteau, aucune suggestion ne leur sera faite (2015, p. 

65). Jôaurai ®galement recours ¨ des questions avec une ç formule intermédiaire è, côest-à-dire 

aux questions mixtes, invitant lôapprenant ¨ pr®ciser ou justifier sa r®ponse ¨ une question 

ferm®e. En dôautres termes, en fonction de ce que je cherche ¨ identifier vis-à-vis dôun sujet ou 

 
37 Couvre-feu et confinement : quelles sont les règles ? https://www.service-

public.fr/particuliers/vosdroits/F35249 
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dôune pratique enseignante, les questions porteront sur les faits, les comportements ou lôopinion 

des répondants (Abrial & Tournier , 2011, p. 146) et le type de question, le plus approprié, sera 

utilisé. 

 

Nous concluons ici la présentation de lô®tablissement-terrain de recherche, et de la 

méthodologie dôenqu°te envisagée. Dans le chapitre qui suit, je présenterai les résultats obtenus 

via le questionnaire en faisant appel au cadre théorique pour justifier lôanalyse et lôinterpr®tation 

des données.   
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CHAPITRE 3 :   ANALYSE DE MA PRATIQUE 

PROFESSIONNELLE ET INTERPR ÉTATION DES DONNÉES 

 

Ce chapitre restituera les principaux r®sultats dôune enqu°te par questionnaire portant sur 

les usages des TICE lors du dispositif de formation hybride instauré en France (en raison de la 

crise sanitaire) et sur les contributions de ces technologies au maintien de la continuité 

pédagogique. 

Il est important de préciser que les résultats de cette recherche ne permettent pas de 

généraliser les conclusions ®tant donn® le faible ®chantillon dô®l¯ves ayant participé ̈  lôenqu°te. 

En revanche, ils constituent un élément appréciable, source de réflexion sur ma pratique 

pédagogique et sur lôagentivit®38 des apprenants vis-à-vis du numérique et de la continuité des 

apprentissages. Mes objectifs étant de mieux comprendre la faon dôagir, les enjeux, les 

comportements et les attitudes des acteurs scolaires pendant les transitions « distanciel-

hybride », et de faire évoluer, même modestement, mon agir professoral. 

 

3.1. Aléas et imprévus 

 

Essayer de comprendre les enjeux éducatifs du numérique et le rôle que jouent 

enseignants et apprenants dans la continuité des apprentissages, sôinscrit dans le champ des 

sciences humaines. De ce fait, ma recherche nôa pas été à lôabri dôal®as et dôimpr®vus qui 

peuvent surgir à tout moment du processus dôobservation et dôenquête. Mis à part les 

inconvénients mentionnés dans le chapitre précédent (lors du choix de lôoutil pour recueillir les 

données), un autre probl¯me sôest pos® au moment de commencer lôanalyse et lôinterpr®tation 

des données recueillies. 

Le 31 mars 2021, le Président de la République, Emmanuel Macron, a annoncé un 

nouveau reconfinement de 4 semaines à partir du 5 avril pour limiter une nouvelle vague de 

propagation du virus. Écoles, collèges et lycées ont fermé leurs portes pendant quatre semaines 

et ont assuré les cours à distance pendant la première et la quatrième semaine du confinement. 

Les vacances de printemps ont eu lieu, sans zone différenciée, du 12 au 25 avril. 

 
38 Lôagentivit® humaine se caract®rise par lôintentionnalit®, lôanticipation, lôautor®gulation, lôautor®flexion 

sur ses capacités personnelles et la qualité de son propre fonctionnement (Bandura, 2001, cité par (Nagels, Abel, 

& Tali, 2018)). Elle se comprend ¨ lôint®rieur dôun mod¯le du sujet qui n®gocie syst®matiquement ses 

comportements, ses motivations et ses affects avec son environnement physique ou social (Carré, 2004, cité par 

(Nagels, Abel, & Tali, 2018)). 
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Les changements dans le calendrier scolaire et lôimpossibilité de me rendre sur place pour 

r®aliser lôenqu°te môont conduite à créer un questionnaire en ligne sur la plateforme Google 

Forms. La directrice adjointe lôa diffus® aupr¯s des ®l¯ves dôune des classes de seconde avant 

la fermeture de lô®tablissement. 

Une fois les réponses récoltées et importées dans un tableau Excel (pour faciliter le 

repérage et le comptage de termes récurrents), je me suis aperue de lôexistence de doublons de 

plusieurs questionnaires-réponses. Ces doublons ont été retirés du décompte final afin dôavoir 

des données fiables. De ce fait, lô®chantillon de 19 ®l¯ves ayant particip® ¨ lôenqu°te sôest vu 

drastiquement réduit à 13. 

En effet, faute de conna´tre les param®trages lors de la cr®ation dôun formulaire en ligne, 

jôai omis dôactiver lôoption ç limiter à une réponse par personne ». Lôactivation de ce param¯tre 

aurait obligé les apprenants-participants à se connecter à leur compte Google pour répondre au 

questionnaire, limitant ainsi lôenregistrement à une réponse par compte, sans pour autant 

dévoiler leur identité. Cet inconvénient met en évidence lôimportance de ma´triser les 

technologies mises à notre disposition pour en faire un usage pertinent. 

Il convient de préciser que pour lôanalyse et lôinterpr®tation des donn®es recueillies, les 

réponses des apprenants seront citées afin de démontrer certaines idées. Ces citations seront 

textuelles sans correction linguistique ni modification de ma part. Parfois, les réponses aux 

questions ouvertes sont plutôt superficielles mais côest le risque des questionnaires incluant ce 

type de questions. Soit lôenqu°t® se sent valorisé et sôexprime librement, donnant ainsi « des 

réponses riches en information » (Catroux, 2018, p. 114) ; soit il nôa pas envie de sôinvestir et 

donne la première réponse qui lui vient ¨ lôesprit « sans prendre le temps de réfléchir », 

négligeant ainsi « certains aspects de la question » (Fenneteau, 2015, p. 68). De la même 

manière, un faible taux de non-réponse dans certaines questions ouvertes apparaît, ce qui peut 

suggérer une certaine « distance sociale entre lôenquêté et la question posée » (Combessie, 

2007, p. 37). 

Dôapr¯s Combessie, « dans les interactions de la vie quotidienne [é] des conversations 

peuvent donner à entendre des informations, récits, sentiments ou représentations qui 

intéressent la recherche et ne sont ni enregistrés ni notés sur le vif » (2007, p. 27). Prenant le 

contexte dôune salle de classe, les comportements, les regards, les réactions, le taux de 

participation, viendront compléter les conversations afin de restituer tout élément sémiotique 

pouvant avoir lieu pendant les cinquante-cinq minutes de cours, lors des échanges qui 

dynamisent la triade enseignant-apprenant-savoir. Ceci dit, le fait dôavoir ®t® protagoniste 

active dans ces interactions a faonn® mes repr®sentations et môa permis dôenregistrer dans ma 
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pens®e des moments v®cus, susceptibles dôappuyer certains passages de ce m®moire pour 

témoigner des ressentis et des constats issus de ma pratique professionnelle. 

Lors de cette analyse, une attention particulière a été portée aux pratiques des élèves et 

des enseignants de langues étrangères sans pour autant porter un regard évaluatif. En effet, 

connaître les représentations des étudiants par rapport aux cours de langue dispensés en hybride, 

me permettra de questionner mon agir pédagogique et dôengager une posture réflexive à la fois 

rétrospective et prospective, plus soucieuse de prendre en compte la dimension individuelle et 

collective propre à chaque apprenant, dôoptimiser mes faons de concevoir une activité, et 

dôexploiter p®dagogiquement un sujet en utilisant de façon cohérente les TICE. En dôautres 

termes, donner du sens ¨ lôapprentissage de la LV2 et favoriser une représentation élargie de la 

corrélation TICE et continuité pédagogique. 

 

3.2. Les représentations des élèves vis-à-vis des modalités « distanciel » et 

« hybride »  

 

3.2.1. Un technocentrisme enfermant 

 

Pour la moitié des ®l¯ves ayant particip® ¨ lôenqu°te, lôenseignement ¨ distance est 

directement associé aux mots « ordinateur » et « visioconférence » (3 réponses sur 13 et 4 sur 

13 respectivement). En somme, les représentations de sept élèves renvoient à « lôordinateur » 

comme moyen numérique permettant ¨ lôapprenant dôacc®der aux cours, et « à deux [ou 

plusieurs] interlocuteurs physiquement s®par®s de se voir, sô®couter et parler en temps réel » 

(Macedo-Rouet, 2009). 

La réponse « passer la journée devant son ordinateur » dénote une représentation stérile 

de lôenseignement ¨ distance. Cette perception met lôaccent sur le caractère égocentrique et 

individualiste que ce type dôenseignement peut provoquer chez certains enseignants et 

apprenants. Dôapr¯s Tessier, « les TICE restent avant tout un objet dôenseignement ç techno-

centré » » (2019, pp. 90-91). À ce sujet, Meirieu39 souligne la nécessité de développer une 

posture pédagogique qui évite « la surenchère technologique » (2014, p. 6), côest-à-dire, la 

capacité dôune part, à identifier les outils numériques appropriés pour les mettre au service de 

lôapprentissage et de la réussite, et dôautre part, ¨ ®quilibrer lôusage des TICE afin dô®viter le 

 
39 Dans lôavant-propos de lôouvrage de Domin® : Les TICE en classe, mode dôemploi. Cahiers p®dagogiques 
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piège menant professeur et apprenant à sôenfermer ç dans un face-à-face individuel avec des 

écrans qui le coupent du monde et le condamnent à vivre dans une virtualité mortifère » (p. 5). 

Pour un autre groupe dôapprenants, lôenseignement ¨ distance est perçu selon le ressenti 

éprouvé. Deux verbatims des élèves à la question [Que pensez-vous quand je vous parle 

dôenseignement ¨ distance ?] font allusion aux « cours chez sois », « lorsque on nôa pas cour 

en presenciel ». Ces citations ne donnent pas une idée du positionnement ou de la perception 

des répondants mais plut¹t dôun essai de d®finition. En revanche, deux autres réponses, 

manifestées par le biais des phrases : « enfermement à la maison » et « fait de suivre le cours 

seul depuis chez moi [é] », mettent en évidence le sentiment de solitude qui peut générer le 

manque de relations humaines. 

Humbeeck emploi la notion dôç effet cachot » pour faire référence à « lô®pouvantable 

confusion de sensations è provoqu®e par le confinement, et met lôaccent sur le fait que ç pour 

de nombreux enfants, lô®cole demeurait le seul lien social extra-familial disponible » (2020, pp. 

12-13). En effet, lôimposition subite de la fermeture des ®tablissements scolaires et la mise en 

place de lôenseignement ¨ distance ont déclenché chez certains élèves un effet de sidération dû 

au changement radical de leurs habitudes personnelles, relationnelles et scolaires. Ce 

bouleversement, ressenti de façon générale par la plupart des enseignants, des apprenants et des 

parents dô®l¯ves, sôexplique par le fait que « lôécole dont nous sommes coutumiers è nôavait 

plus la classe comme « centre de gravité » (Luc & Rayou, 2020). 

Bien que les médias et les TICE sôav¯rent des outils utiles pour accompagner les (auto) 

apprentissages, Marcel Lebrun affirme que lôç on apprend tout seul mais jamais sans les 

autres » (2016). Dôo½ lôimportance du r¹le accompagnateur et m®diateur de lôenseignant pour 

créer des ponts et des espaces tiers qui favorisent les échanges et les activités de coopération, 

et atténuent le sentiment de solitude. À ce sujet, Barthélémy, Groux et Porcher soulignent que 

lô(auto) apprentissage nôest pas un ç parcours solitaire » mais plutôt un parcours « de 

possibilités offertes aux individus » (2011, p. 22). 

 

3.2.2. Pronote et Pearltrees : des casiers numériques 

 

Pronote40 est le logiciel de vie scolaire utilisé au lycée. Il permet ¨ lôenseignant de saisir 

les notes, dô®diter les bulletins, de tenir un cahier de textes num®rique indiquant ce qui a ®t® fait 

en cours et ce qui est ¨ faire pour le cours dôapr¯s, de partager des documents ®crits/oraux et 

 
40 Nô®tant pas utilis® ¨ des fins proprement p®dagogiques, je ne môy attarderai pas dans mon analyse. 
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des liens vers des ressources num®riques, et dôacc®der directement au manuel num®rique, de 

communiquer avec les différents acteurs éducatifs impliqués grâce à la messagerie interne. 

Au d®but de ma suppl®ance, ma coll¯gue dôespagnol môa expliqu® comment me servir de 

Pearltrees, plateforme pédagogique numérique adoptée par lô®tablissement. Dans ses 

explications, elle avait lôair satisfaite et reconnaissante des b®n®fices de lôutilisation de cet 

espace de partage, notamment au niveau organisationnel de ses cours. En effet, la création de 

collections, de dossiers et de sous-dossiers, lôajout de ç perles », de documents écrits, sonores, 

visuels, liens hypertexte, etc., lui permettait dôenrichir ses cours en fonction de ses objectifs 

avec des ressources existantes grâce à une « offre pléthorique et gratuite de médias » 

(Colavecchio, Pâquier, & Dixhoorn, 2021, p. 10). Bien que la cr®ation de lôarborescence puisse 

sôav®rer chronophage, côest un gagne-temps a posteriori pour lôenseignant car il pourra acc®der 

à ses cours en « un clic ». À mon tour, jôai adh®r® au principe et aux fonctionnalit®s de la 

plateforme, ai organisé mes cours pour chaque niveau (seconde, première et terminale) et les ai 

nourris au fur et ¨ mesure de lôavancement des leons. 

Face à la question [A quoi pensez-vous quand je vous parle dôenseignement ¨ distance ?], 

la réponse « recevoir du travail via Pronote, Pearltrees » reflète que ces deux outils sont 

considérés comme des casiers numériques dans lesquels les devoirs sont déposés. Pour 69,2 % 

des élèves qui ont répondu, Pearltrees est perçu comme un dépôt de supports de cours et 

dôexercices (figure 4). 

En effet, lors des premi¯res s®ances de cours avec les diff®rentes classes, jôai constat® que 

Pearltrees, outil « magique » pour certains enseignants, est synonyme de surcharge de travail 

pour les apprenants. Des commentaires tels que « ah non Madame, vous allez pas vous y mettre 

vous aussi » prouvent leur réticence. En effet, apr¯s quelques ®changes, jôai compris leur 

difficulté à se repérer dans les collections des différents professeurs. Chaque enseignant 

alimentant sans cesse lôespace d®di® ¨ sa discipline, les apprenants sôy perdent facilement et se 

sentent « noyés » dans le nombre de documents m®diatis®s. Dôailleurs, un des enqu°t®s estime 

que les enseignants ne sont pas très organisés : « profs pas bien organisé ». Mis à part le besoin 

de mettre en place certaines compétences informatiques, ils trouvent décourageant de devoir 

sôadapter au mode dôorganisation de chaque professeur. 

Toutefois, les apprenants reconnaissent certains atouts de la plateforme (figure 4), 

notamment lôacc¯s facile aux ressources en langue cible, préalablement sélectionnées par 

lôenseignant (38,5 %), et la possibilité de communiquer/échanger avec le professeur et entre 

pairs (30,8 %). 
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Figure 4 - Représentations des apprenants sur Pearltrees 

 

3.2.3. Autonomie et motivation : deux notions sacrifiées  

 

Pour r®pondre ¨ une nouvelle recrudescence de lô®pid®mie, le gouvernement franais a 

sugg®r® dôaccueillir les ®l¯ves en demi-jauge au retour des vacances de la Toussaint, soit une 

présence fixée à 50 % de lôeffectif total de la classe. De ce fait, toutes les classes du lycée ont 

été divisées en deux groupes : A et B. La caractéristique du calendrier scolaire français, 

alternant semaines A et B afin de répartir les matières dans lôemploi du temps hebdomadaire, 

sôav®rait contraignante en termes dô®galit® de volume horaire entre les demi-groupes. En effet, 

lôemploi du temps des enseignants et des apprenants peut diff®rer selon la semaine. Par 

exemple, devant suivre 2,5 heures de cours hebdomadaire41 en langue vivante espagnol (LV2), 

les élèves de seconde peuvent avoir cours dôespagnol deux fois par semaine, ¨ raison dôune 

heure en semaine A, contre trois heures de cours en semaine B. 

Pour ®viter au maximum cette fracture en termes de quantit® dôheures enseign®es au sein 

de chaque groupe, la direction du lycée a mis en place un système de présence en « semaines 

entrecoupées è, donnant ¨ la fois aux apprenants lôimpression dôaller au lyc®e toutes les 

semaines. En dôautres termes, chaque groupe allait ¨ lô®cole du jeudi au mercredi et alternait 

une semaine sur deux comme le montre la figure 5 : 

 

 

 

 
41 https://www.education.gouv.fr/les-enseignements-de-la-classe-de-seconde-41651 
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Figure 5 - Exemple de r®partition de groupes A et B avec le dispositif hybride au Lyc®e de lôIroise. 

 

Lors des périodes de « retour en présentiel », le manque de motivation sôest r®v®l®. Côest, 

dôailleurs, un écueil souligné par deux des enquêtés en réponse à la question [à quoi pensez-

vous quand je vous parle dôenseignement hybride ?] ? Un dôentre eux renvoie au fait de 

travailler « [é] avec moins dôenvie et dôint®r°t et le fait dô°tre attir® par dôautre occupation 

que le travail », mettant en évidence lôobligation dôavoir une organisation irr®prochable et de 

respecter le programme établi malgré les distractions susceptibles de détourner de 

lôapprentissage hors murs de lô®cole. Un autre élève affirme « penser à un certain manque de 

motivation pour beaucoup dôentre nous », ce qui laisse conjecturer un ressenti commun et la 

mise en mots des avis de ses camarades. 

Par exemple, il ®tait commun dôaccueillir en classe les ®l¯ves du groupe A ou B, suppos®s 

avoir travaillé en distanciel de manière autonome les activités proposées pendant leur « semaine 

entrecoupée » en distanciel, et de constater la quantité non négligeable de devoirs non-faits ou 

peu approfondis, soit par « problème de connexion », par « difficulté dans la compréhension de 

consignes », par « manque de temps » ou par des « probl¯mes dôacc¯s au manuel num®rique ». 

Impossible, à mon sens, de continuer à faire ce qui était initialement prévu pour la séance du 

jour en faisant abstraction des activités non-faites et par la suite, du retard cumulé. Cette 

situation r®p®titive dôune semaine ¨ lôautre, môobligeait souvent ¨ faire les m°mes activit®s en 

présentiel pendant deux semaines consécutives (une avec le groupe A et une avec le groupe B) 

pour éviter lôaccumulation de lacunes et le décrochage en présentiel. 

Viau estime que « la motivation est un ®l®ment essentiel ¨ consid®rer dans lôexplication 

du comportement des ®l¯ves au cours de lôapprentissage » (2005, p. 22). Dans la même 

perspective, Lieury et Fenouillet affirment que la motivation, « mesurée indirectement par 

lô®volution de la performance è, a toujours ®t® li®e ¨ lôapprentissage et ¨ lôeffort dans la 

Groupe A 

Groupe B 
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r®alisation dôune activit® ou lôaccomplissement dôune t©che (2019, p. 157). Dans la figure 6, 

nous verrons que le positionnement de la totalité des enquêtés au moment de sélectionner les 

compétences personnelles requises pour étudier à distance, correspond avec les affirmations 

des auteurs cités. Dans leurs réponses, les apprenants semblent être conscients de la 

répercussion indiscutable que peuvent avoir la motivation, lôautonomie et lôorganisation dans 

leurs apprentissages à distance et donc dans leur progression académique. Toutefois, une brèche 

est souvent constatée entre ce dont ils sont conscients et leurs comportements et attitudes 

académiques face à la construction de savoirs. Paradoxalement, une grande partie de la classe 

se démobilise pendant le distanciel et se contente de ce qui pourra être fait en présentiel. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 6 - Compétences personnelles pour favoriser la réussite dans lôenseignement à distance 

 

De surcroît, trois réponses à la question [A quoi pensez-vous quand je vous parle 

dôenseignement hybride ?] soulèvent spontanément le mot autonomie, sujet de tension accrue 

depuis le premier confinement. Nous trouvons des citations comme : « pour moi côest un 

enseignement plus en autonomie », « plus de facilit® dôorganisation et moins de pression » et 

« autonomie » tout court. Je môinterroge toutefois sur le sens attribu® à ce terme : évoquent-ils 

le caractère individuel du travail et le fait de pouvoir choisir quelle activité et quelle matière 

aborder, ou bien, sôagit-il du véritable sens dans la relation aux savoirs manifesté par la volonté 

dôapprendre, lôimplication dans les apprentissages, la mobilisation des connaissances ç déjà là » 

pour en acqu®rir des nouvelles, lôorganisation et lô®valuation du travail personnel (Caudron, 

2001, p. 11). Il aurait été intéressant de réaliser un deuxième questionnaire, voire des entretiens, 

pour creuser les conceptions des apprenants autour de lôautonomie et de la motivation et avoir 

ainsi une id®e plus juste dôun des sujets qui nous occupent. 
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Quelle alternative prendre pour rebooster lôenvie dôapprendre les langues vivantes ? 

Envie entrecoup®e dôune part, par les difficult®s dôacc¯s au sens dans un parcours distanciel 

quasi solitaire et par les lacunes qui stagnent peu ¨ peu depuis lôann®e de 5e (première année 

dô®tude de la LV2) ; et dôautre part, par les ruptures en mati¯re de continuit® dans les 

interactions, emp°chant lôapprenant de d®velopper des compétences et des stratégies 

langagières et non langagières pour comprendre et se faire comprendre en langue cible. Ces 

ruptures sont, en grande partie, la conséquence du premier confinement total et puis, des 

dispositions adoptées avec la modalité hybride, dans la mesure où les intentions bienveillantes 

du gouvernement étaient parfois ambitieuses et décontextualisées. Aussi, les positionnements 

pédagogiques des enseignants, improvisés et parfois maladroits, ont mis en lumière quelques 

fragilités individuelles et collectives. 

En ce qui concerne les élèves de seconde, le passage du collège au lycée a soulevé non 

seulement la difficulté à articuler les programmes de troisième et de seconde, mais aussi à 

pallier le retard dôapprentissage provoqu® par lôimposition du distanciel. Ces aspects ont un 

impact saillant dans la motivation des apprenants et dans leur degr® dôautonomie. 

 

3.2.4. Hybridité ne rime pas toujours avec assiduité 

 

Un signe de décrochage scolaire qui préoccupe les enseignants réside dans la quantité 

dôactivit®s non effectu®es en distanciel et non rendues dans le temps prévu. Pour contourner 

cette probl®matique, lôenseignante titulaire que je remplaais, môa sugg®r® dôutiliser Pronote 

comme moyen pour « forcer » les apprenants à travailler et à rendre les activités en temps voulu. 

Pour ce faire, il était possible de « créer un devoir » sur Pronote et de saisir « R » pour 

signaler un « devoir non rendu è qui, par d®faut, nôaurait pas dôincidence sur la moyenne du 

trimestre (affichage « N.Rdu »). En revanche, si pas de r®ponse positive dans lôinvestissement 

des apprenants, elle môa conseill® de saisir ç W » pour que le devoir soit compté pour « 0 » 

dans le calcul de la note finale (affichage « N.Rdu* »). Les notes, occupant « une place centrale 

dans les relations parents-enfants » (De Vecchi, 2020, p. 41), permettraient aux parents dôavoir 

connaissance de ce manque de régularité dans le travail personnel de leurs enfants et de les 

pousser ¨ sôimpliquer davantage. 

Jôai opt® pour le signalement des devoirs non rendus et non not®s avec lôespoir dôavoir 

des r®sultats encourageants dans le gain de rigueur de mes apprenants. Mais jôai constat® que 

pour ®viter lôaffichage du ç N.Rdu » sur Pronote (et sa visibilité par les parents) et par peur de 

se faire interroger en classe, les devoirs formatifs nô®taient pas r®alis®s judicieusement mais 
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plutôt copiés « ¨ lôidentique » sur un camarade ayant effectué le travail consciencieusement. 

Nonobstant, je nôai pas oblig® les ®l¯ves à rendre un travail car je trouve dommage de 

conditionner un élève à travailler « pour ne pas avoir un zéro è. Côest ce que De Vecchi nomme 

« la pédagogie de la contrainte è, syst¯me de travail et dô®valuation bas® dans la ç récompense-

punition » (p. 41) et qui pourrait sôav®rer contre-productif dans lôapprentissage de la langue et 

lôacc¯s au sens. Je retiens donc la d®nonciation de Weimer quant ¨ ç la peur persistante de 

résultats è car lôapprenant ç risque fort de freiner ou même, dans certains cas, dôemp°cher 

lô®panouissement de ses capacit®s » (2020, p. 35). 

La figure 7, montrera le taux important de devoirs non rendus en distanciel42 dans une des 

classes de seconde que jôai eues cette ann®e scolaire dans le cadre dôun remplacement. Comme 

nous verrons, lôaffichage du ç N.Rdu » nôa aucune incidence dans lôimplication de certains 

apprenants, d®terminante dans la construction dôun parcours dôapprentissage solide. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 7 - Exemple dôun tableau de notes Pronote affichant les devoirs non rendus 

 

En conséquence, mes réflexions se penchaient plutôt vers comment motiver mes étudiants 

à travailler à distance et réduire la brèche entre ceux qui choisissent la facilité et ne fournissent 

aucun effort, et ceux, plus consciencieux, qui font tout et parfois plus que ce qui a été demandé. 

Ma méthode de travail a été mise ¨ lô®preuve et a dû constamment sôadapter. 

Il est pertinent de signaler que dans le cas de mon enquête, les inégalités sociales et 

scolaires en matière de matériel technologique ne semblent pas être la cause du décrochage de 

 
42 Les noms des étudiants et du professeur titulaire ont été grisés afin de garder leur anonymat 
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certains ®l¯ves. Dôapr¯s la figure 8, tous les enquêtés signalent avoir, soit un ordinateur 

personnel (8 sur 13), soit un ordinateur « maison » à partager avec les autres habitants de la 

maison (5 sur 13). De plus, dans les ®tablissements que jôai fr®quent®s depuis le d®but de la 

pandémie, les directeurs se sont toujours montrés soucieux dô®viter la fracture num®rique et ont 

interrog® les ®l¯ves afin de savoir combien dôentre eux avaient besoin dôun pr°t de tablette. Ceci 

avec le but dôassurer leur acc¯s ¨ la messagerie de lô®cole et aux plateformes num®riques, de 

faciliter les échanges avec les enseignants et avec les camarades et de maintenir la participation 

aux visioconférences programmées dans certaines matières. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2.5. Hybridité et difficulté  

 

Dôapr¯s la figure 9, 61,5 % des enquêtés sont réticents à lôenseignement hybride tandis 

que le 38,5 % restant, est favorable à cette modalité car elle leur permettrait de conserver une 

continuité pédagogique. En effet, sur 13 participants, 46,2 % estiment que lôalternance 

distanciel-présentiel est « difficile à suivre » (6 sur 13) et 15,4 % quôelle ç ne leur apporte rien 

de positif » (2 sur 13). Au contraire, 15,4 % manifestent que lôhybridit® leur « convient 

parfaitement » et le 23.1 % restant déclare quôelle leur ç permet de progresser dans leurs 

apprentissages » (2 et 3 sur 13 respectivement). 

 

 

 

 

Figure 8 - Les outils à disposition pour favoriser le travail des enquêtés à la maison 
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Figure 9 - Convenance de lôenseignement hybride pour les enquêtés 

 

 

Selon la figure 10, 84,6 % des enquêtés réitèrent la difficulté éprouvée lors de 

lôenseignement ¨ distance, particuli¯rement celui v®cu lors du premier confinement total. Ce 

pourcentage remet en question la progression des apprentissages et met en résonance la 

difficult® ¨ harmoniser lôalternance entre « présentiel » et « distanciel ». 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 10 - La perception de difficulté de lôenseignement à distance 

 

 

Cette difficulté peut expliquer pourquoi le plaisir et le sentiment dôefficacit® sont ressentis 

par un très faible ®chantillon dô®l¯ves enquêtés (2 sur 13). En revanche, lôincertitude, la crainte 

et le découragement sont manifestés par la plupart dôentre eux (figure 11) : 
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Figure 11 - Sentiments provoqués par les cours de langue à distance 

 

3.2.6. Hybridité  et tranquillité  vs modalité présentielle et échange 

 

Chez 4 ®l¯ves, lôenseignement hybride provoque un certain confort. Des réponses telles 

que : « une semaine plus « tranquille » et une semaine de cours », « charge de travail plus 

légère quand on est à la maison, soulagement », « moins fatiguant que les cours de tous les 

jours », « une semaine de travail une semaine de vacances », mettent en évidence un facteur 

déclencheur des entraves dans la progression des apprentissages : le travail peu ou non 

approfondi pendant la semaine de cours ¨ distance. Il sôagit dôune perspective peu consciente 

des enjeux de ce dispositif sur leur scolarité. Cette posture de désengagement qui entraîne 

parfois des risques de décrochage scolaire, a été le ressenti général chez les enseignants du 

lycée, toutes matières confondues. En effet, ce comportement nonchalant pendant le travail à 

distance éloigne encore plus les élèves de la relation pédagogique et rend difficile le maintien 

de la motivation. 

Force est de constater que pendant le travail en distanciel, les professeurs peuvent avoir 

tendance ¨ ne pas vouloir surcharger les ®l¯ves, compte tenu de leur difficult® ¨ sôorganiser et 

à suivre la totalité des cours en autonomie. En effet, 76.9 % des enquêtés estiment travailler 

moins quôen présentiel (figure 12). Nonobstant, en ce qui concerne mon expérience 

professionnelle, il me semble que cette « bonne volonté » peut avoir un effet négatif dans la 

continuité pédagogique sauf si les activités en autonomie sont réalisées avec pertinence et 

efficacité. 




























































