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Introduction

Le développement rapide des Technologies de [Iinformation et de la
Communication pour I'Enseignement (TICE) a profondément transformé le domaine
éducatif actuel, stimulant un engouement pour leur intégration dans les pratiques
pédagogiques. Confrontées a des apprenants aux besoins multiples, ces innovations se
sont imposées de facon exponentielle dans I'enseignement. Ce phénomene a redéfini les
fonctions des acteurs de I’éducation et modifié I'ambiance des espaces d'apprentissage.
Autrefois percus comme la source principale de savoir, les enseignants voient désormais
leur réle concurrencé par une multitude de ressources numériques accessibles en tout
lieu et a tout moment, reléguant ainsi les établissements scolaires a une position moins

centrale dans la transmission des connaissances.

Cependant, en dépit des progres technologiques et de la diversification des outils
numeriques, la contribution du formateur demeure essentielle et irremplagable. Loin de
chercher a supplanter son role, les TICE viennent enrichir et perfectionner les méthodes
éducatives. Leur intégration judicieuse permet de raffiner les stratégies d'enseignement,
d'optimiser les interactions entre intervenants et apprenants, et d'améliorer la qualité de
l'accompagnement pédagogique. Pour exploiter pleinement ce potentiel, il est
indispensable de repenser les pratiques traditionnelles et d'adopter des méthodes
innovantes, qui tirent profit de ces technologies tout en affirmant la place centrale du

guide pédagogique.

La pandémie de COVID-19 a par ailleurs accéleré cette révision des modalités
d'enseignement, face aux restrictions imposées par le confinement. Dans ce contexte,
les TICE se sont avérées cruciales pour maintenir la continuité éducative, facilitant la
transition vers des formats a distance ou hybrides. Cette période de transformation a
également favorise I'essor du modéle de la classe inversée, une approche qui alterne des
phases d'apprentissage en ligne avec des sessions en présentiel, tout en revisitant les

étapes conventionnelles de l'instruction.

Ce modele se caractérise par l'acquisition des connaissances en dehors de la salle
de cours, a l'aide de supports numériques variés (vidéos, quiz interactifs, lectures en
ligne), tandis que les séances en présentiel sont réservées a des activités pratiques sous
la supervision du formateur. Ce remaniement de I'espace-temps pédagogique
reconfigure les réles : I'enseignant se transforme en facilitateur et mentor, et I'apprenant
devient acteur de son propre apprentissage, renforcant ainsi son autonomie et son

engagement.
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L’inversion des rdles, bien qu’innovante, comporte des défis considérables,
notamment en ce qui concerne la capacité des étudiants a développer une autonomie
suffisante pour gérer leur propre apprentissage. Dans le contexte de la classe inversée,
I'autonomie devient un élément essentiel, étant une condition indispensable a l'efficacité

de ce modéle pédagogique.

A I'échelle mondiale, la question de I’autonomie des apprenants occupe désormais
une place centrale dans les recherches sur l'apprentissage des langues. L'aptitude a
apprendre tout au long de la vie est percue comme un facteur clé pour permettre aux
¢tudiants de s’adapter avec succes a un monde en constante évolution. En introduisant
la notion d'autonomie dans 1’enseignement, 1’objectif est de former des apprenants
capables de prendre en charge leur propre processus d’apprentissage. Ces étudiants
partagent la responsabilit¢ de leur developpement avec leurs enseignants, mais
poursuivent également leurs recherches et efforts d’apprentissage en dehors de la salle
de classe pour perfectionner leurs compétences. Ainsi, un étudiant autonome est celui

qui poursuit son apprentissage indéependamment de I'enseignement dispense.

Cependant, cette compétence n’est simple ni a acquérir, ni a appliquer. Elle
implique une compréhension fine des principes qui la sous-tendent et nécessite des
conditions spécifiques, ainsi que le développement de compétences ciblées pour étre

véritablement opérationnelle.

Dans le contexte de I’enseignement du frangais langue étrangere (FLE) , et plus
particulierement a l'université, les enjeux liés a I'autonomie des étudiants, a la maniere
dont elle est définie et vécue par les acteurs educatifs, ainsi qu'a son role dans le succes
de l'apprentissage, sont encore largement sous-explorés. Peu de recherches abordent
directement ces questions, laissant un vide important dans la compréhension de 1’impact

de l'autonomie dans le contexte éducatif algerien.

Cette étude vise a combler ce manque en se focalisant sur 1’université de Tlemcen,
dans le cadre de l'enseignement supérieur en Algérie. Elle s'appuie sur des enquétes
menées aupres denseignants et d'étudiants de premiére année de licence (L1) du
département de langue francaise. Elle comprend également une dimension empirique
qui permet d’explorer le processus de développement de I’autonomie des étudiants dans
un cadre institutionnel. Plus précisément, I'étude porte sur le module de Compréhension
et Expression Orale (CEQO), avec un accent particulier sur le genre formel de I’exposé

oral, et repose sur I’approche de la classe inversée.
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Afin de comprendre les difficultés des étudiants dans la préparation et la
présentation de leurs exposés oraux, une analyse de terrain est nécessaire. Cette
démarche vise également a évaluer leur niveau d’autonomie dans I’apprentissage de ce
genre formel. Un questionnaire a donc été distribué aux enseignants impliqués dans
diverses matieres de la premiere année de licence en francais. Ce questionnaire explore

deux axes principaux :

e Les obstacles rencontrés par les étudiants dans [’enseignement et

'apprentissage de I’exposé oral ;

e Les perceptions des enseignants concernant le développement de
I’autonomie chez les étudiants dans la préparation et la présentation de cet
exposé.

Cette analyse préliminaire permettra de mieux appréhender les difficultés
existantes et d'identifier les stratégies a mettre en place pour favoriser I’autonomisation

des étudiants dans l'enseignement du FLE a l'université.
Ainsi, les questions de recherche initiales sont les suivantes :

» Quelles sont les difficultés rencontrées par les étudiants dans le genre de
I'exposé oral ?
» Comment les enseignants de premiére année percoivent-ils I'autonomie de leurs

étudiants dans la réalisation d'un expose oral ?
Enréponse a ces questions, nous émettons les hypotheses de recherche suivantes :

» Les étudiants éprouvent des difficultés notables dans la préparation et la
présentation de I'exposé oral.
» Les enseignants de premiere année percoivent une faible autonomie chez leurs

étudiants dans la préparation et la réalisation d'un exposé oral.

Pour répondre a ces défis et afin de favoriser le développement de I’autonomie des
étudiants en matiere d'exposé oral, nous nous interrogeons sur la question de recherche

principale, a savoir :

Quel dispositif pédagogique pourrait étre instauré pour favoriser le
développement de I’autonomie d’apprentissage des étudiants en L1 dans le

cadre de la préparation et de la réalisation d’un expose oral ?
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Enréponse a cette question centrale, nous formulons I'nypothese d'action suivante :

L’implémentation du modéle de la classe inversée comme dispositif pédagogique
pourrait significativement améliorer I’autonomie des étudiants en L1 dans la préparation
et la présentation de leurs exposés oraux. En transférant 1’acquisition des connaissances
hors de la salle de classe et en transformant cette derniére en un véritable atelier
d’autonomisation a travers des activités pratiques et collaboratives, ce modéle pourrait
offrir aux étudiants des opportunités accrues pour gérer leur apprentissage de maniere

autonome et développer des compétences essentielles pour 1’exposé oral.

Cette these se situe a l'intersection de deux defis pédagogiques majeurs :
promouvoir ’autonomie des apprenants et améliorer leurs compétences en expression

orale formelle, dans un environnement ou les TICE jouent un role central

Cette double problématique s’inscrit dans une démarche réfléchie, nourrie par une
longue préoccupation personnelle et professionnelle remontant & mes premiéres annees
de formation a I’université mais aussi de mon expérience d’enseignement du FLE dans

le cycle moyen.

Mon choix du theme est marqué par une volonté constante d’adapter les pratiques
pédagogiques aux defis contemporains, tout en renforcant les compétences essentielles
chez les éléves. Par le biais de cette étude, je souhaite non seulement enrichir le
domaine de la didactique des langues, mais aussi fournir des outils pratiques aux
enseignants pour mieux accompagner leurs étudiants dans leur cheminement vers

I’autonomie et la maitrise de I’expression orale.

Mon intérét pour cette recherche s’étend également au choix du public cible : les
étudiants de L1 de francais. La transition entre le secondaire et le supérieur représente
un moment crucial ou ’acquisition de I’autonomie et des compétences orales devient
indispensable, non seulement pour leur réussite académique, mais aussi pour leur future
vie professionnelle. Ces compétences, considérées comme des éléments fondamentaux
de la formation universitaire, sont particulierement pertinentes a cette étape de leur

parcours éducatif.

La méthodologie adoptée pour cette recherche repose sur le paradigme de la
recherche-action, qui vise a solutionner des problémes concrets tout en améliorant les

pratiques pédagogiques. Cette approche s’articule autour des étapes clés de la recherche-
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action, débutant par l'identification du probléme central : & savoir la nécessité de

développer I’autonomie en classe inversée.

La premiére étape a consisté en 1’élaboration d’une hypothése de recherche, formulant
que I’application du modé¢le de la classe inversée pourrait constituer un levier efficace
pour promouvoir I’autonomie des apprenants. Cette hypothese de recherche a été suivie
par la définition d'une hypothése d'action, laquelle propose spécifiquement I’application

de la classe inversée comme solution innovante pour répondre aux défis identifiés.

Pour concrétiser cette hypothése d’action , nous avons congu un plan détaillé. Ce
plan inclut 1’¢élaboration de scénarios pédagogiques adaptés, I'intégration des TICE dans
la phase de préparation des exposés oraux, et la mise en ceuvre d’activités de soutien et
d’évaluation durant le processus. La mise en ceuvre de ce plan a été suivie d'une
évaluation rigoureuse des actions entreprises, permettant de Vérifier I’efficacité et

d’ajuster les stratégies par rapport aux résultats obtenus.

En parallele, notre démarche présente une dimension exploratoire, notamment en ce qui
concerne I’inversion de la classe et l'exploration approfondie du role effectif de
I’enseignant dans ce contexte novateur. Cette exploration vise a clarifier le
fonctionnement du modele adopté ainsi qu’a évaluer la maniére dont les enseignants

peuvent optimiser leur réle pour soutenir efficacement I’autonomie des apprenants.

Enfin, suite a ce qui précede, nous pourrions formuler des recommandations pour une
nouvelle recherche-action, visant a affiner le dispositif de la classe inversée et a
continuer I’amélioration des pratiques pédagogiques dans le cadre de 1’enseignement
des compétences orales. Cette approche itérative assure une adaptation continue des

pratiques et un approfondissement progressif de la compréhension du modele étudie.

L'intérét de cette recherche repose principalement sur I'exploration du dispositif de la
classe inversée comme levier pour le développement de I’autonomie d’apprentissage,
un enjeu clé dans le contexte de I’enseignement moderne. A travers cette recherche,

nous visons a atteindre les objectifs suivants :

> Analyser les modalités de mise en ceuvre de la classe inversée
> Explorer le renforcement de I’autonomie des apprenants a travers la classe

inversée
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Evaluer ’encadrement institutionnel nécessaire pour promouvoir I’autonomie
Etudier le réle de I’enseignant dans le soutien a I’autonomie d’apprentissage

Redéfinir I’interaction en classe a travers la classe inversée.

YV V V V

Etudier l'amélioration des compétences orales grace a des ateliers

d’autonomisation.

Y

Répondre aux besoins pédagogiques et technologiques a travers la classe inversée.

Y

Contribuer a la didactique des langues en combinant autonomie et classe inversee

Notre travail est divisé en trois grandes parties, chacune comprenant plusieurs

chapitres qui structurent notre réflexion et notre démarche.

La premiére partie du travail, consacrée au cadre théorique, se compose de trois
chapitres. Le premier traite du modele de la classe inversée et des TICE, en présentant
son emergence, ses principes fondamentaux, ainsi que ses bases theoriques, telles que la
taxonomie de Bloom et le socio-constructivisme. Il aborde aussi I’impact des TICE et

leur rdle, avec un focus sur les capsules video.

Le deuxieme chapitre explore I’autonomie dans I’apprentissage, en détaillant ses
différentes facettes et son importance dans I’enseignement supérieur. 11 analyse les
processus d’autonomisation des étudiants et des enseignants, tout en examinant les défis

associés a ce concept et son lien avec les TICE dans la classe inversée.

Le troisieme chapitre se focalise sur I’expression orale, particulierement 1’exposé oral.
Il aborde les défis de son acquisition, de son enseignement et de son évaluation, tout en

présentant des approches didactiques et des stratégies d’évaluation adaptées.

La deuxiéme partie présente la méthodologie de recherche en trois chapitres. Le
premier détaille le cadre épistémologique et la démarche exploratoire. Le deuxieme
décrit les participants et le contexte institutionnel. Le troisiéme présente le protocole
expérimental, incluant les outils de collecte et les étapes d'application de la classe

inversée.

La troisieme partie analyse les résultats de la recherche en trois chapitres. Le
premier présente les résultats des phases de 1’étude, comparant les performances avant
et apres la classe inversée. Le deuxieme discute ces résultats en lien avec les hypothéses
initiales et évalue I’efficacité du dispositif. Le troisiéme souligne les limites de 1’étude

et propose des perspectives et recommandations pour améliorer I"utilisation de la classe

10
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inversée et des TICE dans I’enseignement de I’expression orale.

Notre étude se termine par un récapitulatif des contributions majeures de la
recherche et une réflexion sur les perspectives pédagogiques que le modele de la classe

inversée offre pour ’apprentissage de I’expression orale a I'université.

10
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Partie | : Cadre conceptuel et théorique
Chapitre 01 : La classe inversée

1. Chapitre 01 : La classe inversée

Introduction
Dans ce chapitre, nous commencerons par explorer I’émergence de la classe inversée

avant de nous intéresser a sa définition en tant que dispositif pédagogique. Nous
détaillerons ensuite les différents types de classes inversées, en mettant en lumiere leurs
caractéristiques communes. L’objectif est de comprendre en quoi cette approche
pourrait constituer une évolution significative des pratiques d’enseignement et
d’apprentissage. Nous analyserons également les fondements théoriques de la méthode,
en nous appuyant sur des concepts clés tels que la taxonomie de Bloom et le socio-
constructivisme, notamment a travers la zone proximale de développement de
Vygotsky. Par la suite, nous mettrons en évidence le role des TICE dans la classe
inversée, en soulignant leurs apports, notamment a travers la capsule vidéo. Enfin, nous
aborderons les défis et obstacles associés a la mise en ceuvre de la classe inversée et a

I’utilisation des TICE dans ce contexte.

1.1 L’émergence du modele de la classe inversée

La classe inversée, ou « flippedclassroom », est une approche pédagogigue innovante
qui redéfinit les interactions entre enseignants et éléves en placant ces derniers au cceur
du processus d’apprentissage. Ce modéle, inspiré de 1I’**apprentissage assisté par les
pairs** théorisé par Mazur (1997), repose sur une organisation didactique participative,
favorisant le partage des connaissances, I’interactivité et la co-construction des savoirs
entre les étudiants et leur enseignant (Nizet, 1., Galiano, O., & Meyer, F., 2016). Les
origines de la classe inversée remontent aux travaux d’EricMazur, professeur de
physique appliquée a Harvard, qui demandait a ses étudiants de consulter des documents
avant le cours afin de libérer du temps en présentiel pour des discussions et des exercices

pratiques.

Cependant, ce modele n’a gagné une reconnaissance large qu’a partir de 2006, grace
aux efforts de Jonathan Bergmann et Aaron Sams, enseignants au lycée Woodland Park
dans le Colorado. Confrontés a des problémes d’absentéisme et aux difficultés de leurs
éleves a appliquer les concepts enseignés, ils ont congu une solution innovante :

enregistrer leurs lecons a I’aide de caméras et de logiciels de capture d’écran, puis les

13
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rendre accessibles en ligne (Bergman et Sams, 2012). Cette démarche a permis
aux eléves de visionner les cours a leur convenance, soit pour combler leur
absence, soit pour réviser les notions.

Bergmann et Sams ont ainsi introduit un modele qui répondait a deux défis
majeurs : garantir un acces équitable aux contenus pédagogiques pour tous les
éléves et faciliter la compréhension des concepts avant leur mise en pratique.
Leur approche a rapidement gagné en popularité, et ils sont aujourd’hui
considérés comme des figures emblématiques de la classe inversée (Bergman et
Sams, 2012) (Tucker, 2012).

1.2 Définition et conceptualisation de la classe inversée

La classe inversee se distingue par la diversité de ses formes et de ses
applications, rendant complexe [I’¢laboration d’une définition strictement
univogue. Ce dispositif pédagogique, bien que malléable, repose néanmoins sur
un principe fondamental d’inversion, souvent résumé par I’expression : « COUIS
a domicile et devoirs en classe

» (Bergman et Sams, 2012) (Lage,Platt& Treglia, 2000) (Lebrun & Lecoq,
2015). Par consequent, la classe inversée peut étre comprise comme un
renversement des paradigmes traditionnels de 1’enseignement, qui privilégient
une acquisition préalable des connaissances hors du cadre scolaire suivi d’une

mise en pratique et d’interactions en classe.

Cette phase préparatoire permet d’acquérir une compréhension initiale du sujet
grace a des ressources variées, telles que des livres, des vidéos, des sites Web ou
des logiciels, et a des activités spécifiques comme des recherches, des quiz ou
des exercices dirigés. Une fois en classe, I’apprentissage est renforcé et
approfondi a travers des activités interactives et collaboratives, notamment des
échanges entre pairs, des projets de groupe, des ateliers en laboratoire ou encore

des débats structurés.

L’approche anglo-saxonne de la classe inversée repose sur une inversion des
activités pédagogiques traditionnelles : le contenu théorique est étudié a distance
avant le cours, tandis que les activités collaboratives sont réalisées en présentiel
(Lage,Platt& Treglia, 2000). Bishop et Verleger (2013) précisent qu’elle

combine la transmission de contenus a distance, souvent sous forme de vidéos

14
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pédagogiques, et des activités interactives en classe, une caractéristique qui la

distingue d’autres approches éducatives antéricures ( Lo et Hew, 2017).

15
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Cependant, cette spécificité des vidéos pédagogiques est débattue. Arnold-Garza (2014)
souligne que le support peut aussi inclure des podcasts, des présentations narrativisées
ou tout autre format multimédia. Un consensus se dégage toutefois sur le fait que
demander uniquement une lecture ou une consultation de contenu en ligne avant le cours
ne constitue pas une classe inversée (Jensen, 2015). L’enseignant doit participer
activement au processus, notamment en créant son propre materiel pédagogique (audio
ou vidéeo) et en offrant un accompagnement personnalisé pour résoudre les difficultés

d’apprentissage.

Ainsi, pour que I’approche soit qualifiée de « classe inversée » selon la définition anglo-
saxonne, deux conditions sont nécessaires : la production de supports pédagogiques
adaptés au contexte et un suivi individuel des étudiants (Zainuddin, Z., & Perera, C. J,
2017) , (Bergman et Sams, 2012) et (Lage, M. J., & Platt, G, 2000).

Cette vision differe de celle privilégiée dans les espaces européens. Dans 1’espace
européen, la classe inversée est vue comme un changement dans la posture de
I’enseignant envers les éléves. Jacob (2018, p. 16) souligne que I'enjeu principal réside
dans la marge de liberté accordée aux étudiants et enseignants, ce qui permet une grande
diversité dans I’application de cette méthode. Cette approche favorise une relation plus
flexible ou les enseignants facilitent 1’apprentissage et les étudiants prennent plus de

responsabilité.

Dans ce cadre, I’enseignant se repositionne. Il délaisse le role traditionnel d’expert
dispensant son savoir depuis une posture magistrale pour adopter celui de guide et de
facilitateur d’apprentissage (Lecoq, Lebrun & Kerpelt, 2017). Cette transformation

pédagogique met I’accent sur I’accompagnement personnalisé .

Par ailleurs, ces auteurs considérent I’étudiant comme un acteur clé de son
apprentissage, contribuant activement a I’¢laboration des connaissances. Dans cette
perspective, I’étudiant n’est plus envisagé comme un simple récepteur passif des
savoirs. Il est invité a développer des compétences diversifiées : gestion de projets,
participation a des débats, recherche documentaire, présentation d’études de cas ou
encore investigation sur le terrain. Ce role dynamique transforme 1’apprentissage en une

expérience engageante ou I’apprenant passe d’un statut d’auditeur & celui de
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protagoniste autonome et responsable de sa formation.

Lebrun et al. (2017) indiquent que la classe inversée se concentre sur l'utilisation
efficace du temps en classe, en mettant I'accent sur l'activité des étudiants et leur
autonomie. Les savoirs théoriques sont acquis en dehors de la classe, permettant aux

étudiants de les assimiler a leur propre rythme.

La classe inversée ne se limite, donc, pas a un cadre unique ou a un ensemble rigide de
pratiques. Elle offre une flexibilité qui favorise des approches pédagogiques variées,
adaptées aux besoins des enseignants et des €leves. Son essence repose sur ’inversion
des temps traditionnels d’apprentissage, mais sa mise en ceuvre peut diverger selon les
contextes et les objectifs éducatifs. En cela, elle se définit davantage comme un cadre
conceptuel évolutif, ouvert a 'innovation et a I’expérimentation, plutét que comme une

méthode figeée.

1.3 Vers une classification des approches de la classe inversée

Lebrun (2015, p. 74) met en garde contre 1’idée simpliste cherchant a réduire la classe
inversée a un apprentissage par .De méme, ce chercheur insiste sur le fait qu’il n’existe
pas une fagon idéale voire unique d’inverser sa classe que I’on nommera « la » classe
inversée mais plutdt, il y a une diversité d’ou la forme plurielle « des classes inversées
» (ibid). Cette diversité peut étre réalisée avec ou sans I’apport numerique.
Lebrun et ses collaborateurs ont créé une typologie pour classifier les différentes pratiques de
classe inversée (figure 1). Cette classification repose sur des degrés d'inversion : a mesure que
I’on progresse dans les niveaux, lI'accent se déplace davantage sur I'apprenant, qui devient plus

actif dans le processus.
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Figure 1: Présentation des types de classes inversees (Lebrun, Gilson & Goffinet, 2016)

Le schema présenté met en évidence deux axes principaux. Le premier, vertical, illustre

la relation avec les roles assumes par les différents acteurs de lI'apprentissage.

D’apres Lebrun, le Type 1 repose sur ’externalisation de la transmission des savoirs via
un média, tel qu'un texte ou une vidéo, afin de libérer du temps pour un
accompagnement personnalisé des apprentissages. Dans ce modele, les éléeves explorent
les ressources pédagogiques avant le cours en présentiel. Cette préparation leur permet
de repérer les informations clés liées au sujet et de formuler des questions a discuter en
classe. L’enseignement en présentiel se concentre ensuite sur I’approfondissement des

connaissances et leur mise en pratique dans différents contextes. (Lebrun M. , 2014)

Quant au Type 2, les apprenants endossent, dans une certaine mesure, le role de
I’enseignant pour concevoir le contenu. A distance, I’enseignant peut leur demander de
réaliser, seuls ou en groupe. Lors du regroupement en présentiel, les éleves présentent
leurs résultats, engagent des discussions ou débats, avec la participation de 1’enseignant

et de leurs pairs, pour aboutir a une restitution et a une modélisation des savoirs.

Selon Lebrun et al. (2016), ces types représentent des prototypes rarement observés sous
une forme pure dans les contextes réels, ce qui a conduit a I'élaboration d'un "type 3".
Ce type 3 constitue une synthese des types 1 et 2, comme c’est démontré dans le tableau
ci-dessous, intégrant leurs éléments constitutifs et dimensions, et représente un idéal
vers lequel il est souhaitable de tendre pour adopter une approche systémique des classes

inversées.
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Lebrun (2014) introduit cette approche systémique (figure 2) en intégrant les étapes du

cycle d'apprentissage expérientiel de Kolb (1984) au concept de classe inversée.

Dans une classe inversée de "type 3", les activités de collecte d'informations
correspondent a I'étape de I'expérience concréete selon Kolb. Ces connaissances acquises
conduisent ensuite a une réflexion collective en classe, similaire a I'observation réfléchie
dans le modele de Kolb. La troisieme étape, la conceptualisation abstraite, consiste en
la présentation des éléments théoriques a distance ou en leur synthese par les étudiants
pour une généralisation et une modélisation des connaissances. Enfin, I'étape de
I'expérimentation active, réalisée en présentiel, consiste a appliquer les connaissances
nouvellement acquises pour tester le modeéle, ce qui correspond a l'expérimentation

active dans la théorie de Kolb.
1. Type 2 Distance

Expérience concréete

Vie quotidienne, contextes, Contextualisation
pratiques sociales

4. Type 1 Présence

Observation réfléchie
Confrontation
modélisation, hypothéses

Expérimentation active
Applications, situations-
problémes, limites

2. Type 2 Présence
Recontextualisation

Conceptualisation abstraite

Théorisation, Recherche de sens,
systématisation

3. Type 1 Distance Décontextualisation

Figure 2: les classes inversees :une vision systémique (Lebrun M. , 2017)

Ces trois types démontrent que les classes inversées cherchent a réutiliser le temps en
présentiel pour favoriser un apprentissage coopératif, exploitant la présence des pairs et

de l'enseignant. Les types de classes inversées se distinguent par leurs objectifs .

La typologie de la classe inversée, telle que décrite par Lebrun et ses collegues, révéle
une évolution significative dans les pratiques pédagogiques, marquant un tournant dans
le réle traditionnel de l'enseignant. Alors que les niveaux 1 et 2 mettent en avant une
délocalisation des activités de formation sans bouleverser fondamentalement les roles

établis, le niveau 3 et au-dela illustrent une réorientation vers une approche plus
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dynamique et interactive.

Dans ce contexte de transformation pédagogique, il apparait essentiel de s’interroger sur
les théores qui sous-tendent cette réorientation, afin de comprendre les principes ayant
guidé I’apparition de la classe inversée. Ce passage vers une approche innovante de
I’enseignement ne s’est pas fait au hasard, mais repose sur des cadres conceptuels
et des modeles éducatifs qui ont contribué a redéfinir les pratiques traditionnelles.
L’analyse de ces fondements théoriques est donc indispensable pour saisir les
dynamiques ayant permis ’adoption de cette méthodologie et les logiques qui la

structurent.

1.4 Fondements théoriques de la classe inversée

La classe inversée, en tant que méthode pédagogique s’inscrit dans la continuité des
pratiques de la pédagogie active développées depuis le début du XXe siécle. Adolphe
Ferriére insistait déja sur 1’évolution constante de ces approches ( Ferriere, 1922).
Bishop et Verleger (2013) mettent en évidence que la classe inversee vise a placer

I’apprenant au centre du processus educatif.

Bonwell et Eison (1991) décrivent également ces méthodes comme engageant les
apprenants bien au-dela de la simple écoute. Elles permettent de stimuler ces différents
niveaux cognitifs, en particulier ’analyse, la synthése et 1’évaluation, conformément

aux objectifs de la taxonomie de Bloom.

1.4.1. Lataxonomie de Bloom et la classe inversée : une dynamique renouvelée

Elle repose sur une pédagogie orientée vers les objectifs, visant a structurer les
stratégies et les modes d’évaluation pour soutenir efficacement les activités
d’apprentissage. Elle organise, de maniére progressive, Six niveaux
d’acquisition des connaissances, (figure 3) du plus basique au plus complexe :
connaissance, compréhension, application, analyse, évaluation et création. (Bloom,
B.S. etal., 1979)
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Concevoir une méthode, une
idée, un produit original
Estimer en appliquant des
criteres

Identifier les différentes parties
d’un tout

Mobiliser des connaissances
Appliquer dans un contexte connu

Traiter I'information
Comprendre

Récupérer I'information ]

Reconnaitre

Figure 3:Taxonomie de Bloom (Krathwohl, 2002), (Bloom, B.S. et al., 1979).

L ’idée est que I’apprentissage suit un processus graduel, progressant du concret vers

’abstrait ordonnant hiérarchiquement les processus cognitifs.

Dans le modéle traditionnel, les cours se concentrent principalement sur les étapes
initiales de la taxonomie . Les activités nécessitant des compétences cognitives avancées
sont laissées a I’initiative des ¢€leves a domicile (Bergman et Sams, 2012, p. 13). En
effet, les éleves assistent a des cours magistraux en présentiel, ensuite, ils
approfondissent ces connaissances de maniere autonome a la maison, généralement a

travers des exercices et devoirs

Dans la classe inversée, cette organisation est inversée comme c’est démontré dans la
figure (ci-dessous). Les apprenants sont encouragés a explorer le contenu théorique
avant la séance de classe, souvent a 1’aide de supports numériques. Les taches
habituellement réalisées a domicile deviennent des activités en classe, ce qui permet aux
éleves de bénéficier de ’accompagnement de I’enseignant pour mettre en pratique les

concepts étudiés.

C’est d’ailleurs sur ce fondement que la classe inversee se base pour distinguer le type
de contenu proposé aux éléves a distance et en présentiel. En distanciel, le type de
contenu proposé aux éleves correspond aux niveaux 1 et 2 de la taxonomie de Bloom

tandis qu’en présentiel, le type de contenu exposé aux éléves correspond aux niveaux 3,
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4,5 et 6. Ainsi, la taxonomie de Bloom peut étre modifiée dans le contexte inversé pour

assumer la forme illustrée ci-dessous.

Cours traditionnel Classe inversée

Classe

Classe

Kl Activités de bas niveau cognitif a la maison
et activités de haut niveau en classe

Figure 4: Taxonomie de Bloom réinventée pour penser la classe inversée. (Dufour 2014)

Dufour (2014, p. 44) décrit la classe inversée comme une approche qui répartit les
activités en fonction de leur niveau cognitif. Les activités de bas niveau cognitif sont
réalisées a la maison de maniére autonome. En classe, 1’accent est mis sur le travail
collaboratif et les taches necessitant un haut niveau cognitif, permettant aux éléves de

s’engager activement dans leur apprentissage.

Les éleves se consacrent, hors classe, a des activités relevant des niveaux fondamentaux
de la taxonomie, libérant ainsi le temps en classe pour des apprentissages plus
complexes. Lors de leur premiere exposition au contenu, souvent via des lectures ou des
supports audiovisuels, les éleves abordent des notions concrétes correspondant aux trois
premiers niveaux. En classe, le temps est alors consacré a des taches nécessitant une

réflexion plus approfondie et correspondant aux niveaux avancés de la taxonomie.

1.4.2. Le socio-constructivisme comme cadre d’apprentissage

Une autre théorie essentielle est le socio- constructivisme de (Vygotsky, 1978), qui
s’inscrit comme une réponse au constructivisme de Piaget (1968). Selon la conception
constructiviste de Piaget, I’apprentissage se déroule indépendamment du contexte
social, en mettant ’accent sur la construction des connaissances a un niveau individuel,
sans I’intervention d’autres personnes (Piaget, 1968). Cependant, comme le souligne

(Johsua, 2002, p. 29), bien que cette théorie soit fondamentale pour les chercheurs
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étudiant les représentations des éleves, elle présente des limites. La théorie piagétienne

est en effet surtout une théorie de la maturation cognitive, qui privilégie un aspect prive

et individuel de 1’apprentissage.

Pour répondre a cette limitation, Vygotsky (1978) élargit la perspective de Piaget en
intégrant la dimension sociale, introduisant ainsi le concept de socio-constructivisme.
Selon Vygotsky, I’interaction sociale précéde I’apprentissage, affirmant ainsi que
I’apprentissage n’est pas simplement une réponse passive de I’individu, mais qu’il
résulte d’une interaction active avec autrui. Cette vision met en évidence que

I’apprentissage est le fruit d’échanges sociaux.

Vygotsky (1978, p. 85) distingue ainsi deux niveaux de développement : le niveau
individuel, qui correspond au niveau de développement actuel, et le niveau social, qui
représente le potentiel de 1’apprenant, c'est-a-dire ce qu'il peut accomplir avec l'aide
d’un enseignant ou a travers la collaboration avec ses pairs nommé également la zone

de développement proximal.

La ZPD se situe entre deux limites : la zone d’autonomie, ou ’apprenant peut exécuter
une tache sans aide, et la zone de rupture, ou il demeure incapable de réaliser la tache,

méme avec de 1’assistance.

Dans la pédagogie inversée, il est crucial de tenir compte de cette zone d’autonomie
pour élaborer des séquences pédagogiques adaptées. Les taches simples, situées dans la
zone d’autonomie, doivent étre réalisées en dehors de la classe, tandis que les taches
plus complexes, exigeant un niveau cognitif plus élevé, sont réservées aux sessions en

présentiel. Une illustration concrete de cette approche est proposée ci-dessous.
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“Quand on peut, on veut”

(Prawat , 1989)
Autonomie

X BOSRER Faire des rappels sous
Zone ou l’éleve forme de questions

peut tawre la tache
sans aide.

Fournir un modéle, un
exemple, une
procédure
Modelage

i Démonstration et
Féléve fait une partie

Zone ou I’éléve

posséde certaines o Rupture
ressources et peut B

exécuter la tache
avec de l’aide.

Zone o1, meme avec
beaucoup d’aide,
I’€éléve arrivera
difficilement a
exécuter la tache.

Figure 5:LaZone Proximale de Développement (ZPD)

Dans la pédagogie inversée, 1’approche socio-constructiviste renforce I’idée que
I’apprentissage se déploie a la fois a un niveau individuel, grace au travail autonome des
apprenants, et a un niveau social, par le biais des interactions et des activités

collaboratives réalisées en présentiel.

Cette transition modifie la vocation de I'enseignant, qui passe de simple transmetteur de

savoirs a facilitateurs de I'apprentissage coopératif et de la réflexion critique.

1.5 Les TICE au cceur des pratiques pedagogiques :

L’intégration des TICE s’impose peu a peu comme un levier d’innovation et de
transformation dans le domaine éducatif. Bien que cette transition ait rencontré des
résistances et des hésitations, tant chez les enseignants que dans les milieux
académiques, elle amorce désormais un changement tangible dans les pratiques

pédagogiques comme c’est démontré ci-dessous.
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Savoirs

Enscignant Medias Apprenant
Instirvments

Lrossaounoes )

Figure 6:Le triangle pédagogique selon Alava (2000)

Pour exploiter le potentiel des outils numeriques, il est primordial de redéfinir le role de

I’enseignant, de 1’apprenant et de la matiere.

Toutefois, l'acquisition et le développement des compétences techno-pédagogiques chez
les enseignants de langues, representent un défi majeur. Guichon (2012) remarque que
la formation initiale des enseignants, bien que nécessaire, ne suffit pas pour assurer une
intégration optimale des TICE. La formation doit se poursuivre tout au long de la
carriere professionnelle des enseignants, car les technologies évoluent rapidement, et
I'expérience accumulée permet une plus grande aisance dans I'expérimentation de

nouvelles approches

1.5.1. Impact de I’intégration des TICE sur le processus d’apprentissage

Etant donné I'intérét marqué des jeunes générations pour les technologies numériques,
il est plausible d’envisager que celles-ci exercent une influence significative et positive
sur les apprentissages. Les activités pédagogiques en ligne et le recours aux outils
numériques s’inscrivent dans la continuité des pratiques quotidiennes des apprenants,
ce qui peut stimuler leur motivation et leur engagement. Cette proximité avec les
technologies favorise également le développement d’une plus grande aisance, renforcant
ainsi leur confiance en leurs capacités et contribuant a améliorer leurs performances

éducatives.

Il semble que les avantages des TICE soient particulierement marqués dans les
approches constructivistes, qui privilégient la construction active des connaissances

plutét que leur simple transmission (Knoerr, 2005). Dans ce contexte, les apprenants
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sont amenés a utiliser diverses stratégies d'apprentissage—plus ou moins efficaces—en

fonction de leur personnalité, de leurs émotions et de la situation dans laquelle ils se
trouvent lorsqu'ils abordent la langue cible (Cyr, 1998, p. 81). Cité par (Kordoni et Belli,
2018)

Toutefois, Lebrun (2011) observe que plusieurs études visant a évaluer l'impact des
TICE, en comparant les retours des apprenants utilisant les TICE a ceux ayant suivi un
enseignement plus traditionnel, n'‘ont pas révélé de différences significatives. Selon lui,
cette absence de différence s'explique par la persistance des pratiques pédagogiques
traditionnelles et par le fait que les chercheurs se concentrent sur I'évaluation des

connaissances plutdt que sur d'autres compétences plus difficiles a mesurer.

En effet, bien que les TICE offrent la possibilité de réaliser des taches qui étaient
auparavant difficiles ou impossibles, il est essentiel de ne pas les adopter simplement en

raison de leur disponibilité.

Contrairement a ce que suggere le déterminisme technologique, I'intégration des TICE
n'améliore pas automatiquement la qualité de l'enseignement (Warschauer, 2013).
Lebrun et al. (2014) soulignent qu'il est inutile de reproduire les anciennes pratiques
pédagogiques avec de nouvelles technologies, car cela n'entrainera aucun impact

significatif sur les apprentissages.

Sams et Bergmann (2013) insistent sur I'importance de déterminer comment les TICE
peuvent étre utilisees pour maximiser la valeur du temps passé avec les apprenants en
classe. Comme l'illustre Lebrun, c'est la pédagogie qui doit guider I'utilisation des outils

technologiques, et non l'inverse.

Pour que les TICE ajoutent une réelle valeur a la pédagogie, il est nécessaire de repenser
celle-ci afin de l'intégrer pleinement dans un cadre qui accueille et tire parti des
technologies, comme c'est le cas avec le modele de la classe inversée, qui offre une
opportunité de moderniser la formation au XXle siecle. (Lebrun M. , 2013). Alors,

quelle place occupent les TICE dans ce dispositif ?

1.5.2. LesTICE, un levier pour la classe inversée

La classe inversée repose en grande partie, mais pas exclusivement, sur I’utilisation de
supports multimédias comme vecteurs de communication pour enrichir les contextes

d’enseignement et d’apprentissage. Guilbault et Viau-Guay (2017) soulignent que
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cette méthode s’appuie sur une démarche hybride ou mixte, intégrant de manicre
complémentaire 1’enseignement en présentiel et celui soutenu par les TICE. L’emploi
des outils numériques permet néanmoins de diversifier les expériences pédagogiques,

que celles-ci se déroulent en présentiel ou a distance.

Les ressources numériques, telles que les vidéos, fichiers audio, images, animations ,
textes, maquettes, applications et logiciels, jouent un role pédagogique central. Elles
permettent notamment d’assurer la continuité des apprentissages tout en structurant les
activités et séquences proposees aux éléves. Ces outils servent a externaliser les contenus
théoriques des cours, rendant ceux-ci accessibles a distance, afin de privilégier, lors des
séances en présentiel, des exercices d’application et des interactions explicatives entre

pairs ou avec I’enseignant (Faillet, 2014, p. 652).

L'usage des TICE dans le dispositif de la classe inversée peut en effet transformer sa
dynamique. Elle permet d’ intensifier les interactions entre enseignants et apprenants
grace au temps libére, mais elle favorise également le développement de compétences
transversales liées au numeérique, telles que la production et la création de contenus, la

recherche et la documentation, l'auto-formation, ainsi que I'animation et I'organisation.

Il existe des plateformes en ligne telles que **Moovly** et **Powtoon**, qui
permettent de créer des vidéos animées interactives. Par ailleurs, il est également
possible d'utiliser « PowerPoint » (PPT) pour animer un document en le transformant en

vidéo, offrant

ainsi une méthode simple et efficace pour enrichir le contenu pédagogique. Ces outils
renforcent l'interaction et la dynamisation des cours dans le cadre de la classe inversée,

en rendant les supports plus accessibles et engageants pour les apprenants.

L'un des avantages de l'utilisation de PowerPoint ,et celui qui nous a poussé le plus a le
choisir pour la création de vidéos pédagogiques, réside dans la possibilité d'enregistrer
la narration indépendamment pour chaque diapositive. Cette option aide I'enseignant a
gérer son contenu de maniere flexible, en générant automatiquement une vidéo a partir

des diapositives enrichies par sa voix.

Pour partager ces vidéos avec les éleves, I'enseignant dispose de plusieurs options. 1l

peut diffuser le lien via des plateformes comme Moodle ou Microsoft Teams, ou utiliser
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des réseaux sociaux comme Facebook, ou méme par courriel dans le cas de la présente

recherche.

Les TICE jouent un réle clé au moment de distance de la classe inversée en facilitant
I’évaluation des performances des apprenants. Ces outils permettent de suivre
automatiquement 1’évolution de I’apprenant et de lui fournir un retour immédiat, qu’il
s’agisse d’un apprentissage a distance ou en présentiel (Koller, 2011). Cette capacité a
associer autonomie et interactivité renforce ainsi 1’efficacité pédagogique de la classe
inversée tout en s’adaptant aux contraintes technologiques des différents contextes

éducatifs

Néanmoins, I’utilisation des TICE ne requiert pas nécessairement I’adoption des
technologies les plus modernes. Des solutions plus simples et accessibles, comme
I’enregistrement de vidéos ou le partage de ressources sur supports physiques tels que
des DVD ou des cles USB, peuvent parfaitement répondre aux besoins des apprenants

pour accéder aux contenus pédagogiques depuis leur domicile.

1.5.3. Lacapsule vidéo : contributions et implications pédagogiques dans la
classe inversée
Dans le cadre d'une classe inversée, le « savoir enseigné», qui était traditionnellement

transmis par I'enseignant depuis « l'estrade », est désormais mis a disposition

sous forme de capsules vidéo, que les éleves peuvent consulter en dehors des heures de

classe. (Canizares, 2019)

La capsule vidéo permet a I'éléve d'accéder de maniere autonome a divers contenus,
selon des modalités définies par lui- méme : temps, lieu, rythme, fréquence de

visionnage, avec ouU sans pauses, avec ou sans prise de notes, etc.

Bien que le recours a un discours magistral de l'enseignant sous une forme numérique
puisse reproduire certaines caractéristiques de I'enseignement conventionnel, les éléves
bénéficient de la possibilité de visionner les vidéos a leur propre rythme, autant de fois
qu'ils le souhaitent, individuellement ou en groupe, et de poser leurs questions a l'avance
(Nizet et Meyer, 2015).

Les capsules vidéo offrent des atouts notables en matiére d’apprentissage. D’aprés

Karsenti (2012), elles facilitent la compréhension en rendant les phénomenes plus
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concrets et en renforcant la mémorisation. 1l observe que les apprenants retiennent

davantage lorsque les informations sont présentées de maniéere audiovisuelle : prés de
50 %, contre des taux bien moindres pour les supports uniquement textuels ou sonores.
Le dynamisme de la vidéo capte I’attention, rendant les contenus plus engageants et

assimilables que les supports fixes.

De plus, Sams et al. (2014) affirment que l'accés a des ressources vidéo soutient
efficacement l'auto-apprentissage en mode non présentiel. lls enseignent aux éleves a
utiliser la fonction « pause » et a répéter les segments pertinents, en les encourageant a

mettre la vidéo en pause pour prendre des notes sur les points clés de la lecon.

Plusieurs auteurs estiment que les éleves peuvent accéder aux contenus des vidéos cours
selon leur propre emploi du temps. Ils ont ainsi la possibilité de revoir les segments
qu'ils maitrisent moins bien, d'accélérer I'écoute des sections déja comprises ou méme
de les éviter complétement. Cet outil est également percu comme un outil dynamique
et engageant, permettant aux eléves, notamment ceux ayant des difficultés de lecture ou
des troubles de l'attention, de développer leur confiance en soi et de travailler sans
contraintes (Dufour H. , 2014).

En raison de la distance et de I'absence physique de I'enseignant, la conception de la
capsule vidéo repose sur une planification didactique rigoureuse. Les contenus
numériques doivent étre structurés de maniere claire et pédagogique (Nizet et Meyer,
2015). Cela exige que I'enseignant dispose non seulement du matériel approprie, mais
aussi des compétences necessaires pour utiliser certains logiciels de présentation et de
diffusion. Il est essentiel que les enseignants tiennent compte de trois éléments pour
élaborer des vidéos pédagogiques efficaces : la charge cognitive, la motivation des

étudiants, et la promotion de l'apprentissage actif (Awad, 2017).

Enfield (2013) propose également lutilisation de questionnaires quotidiens pour
maintenir la motivation des éléves car il observe une diminution notable de I'engagement
des éleves apres la fin des questionnaires vidéo vers la fin du semestre, ce qui souligne

I'importance de ces outils interactifs pour maintenir I'intérét et I'implication des éleves.

1.5.4. Enjeux et obstacles liés a I'utilisation des TICE dans la classe inversée

Amadieu et Tricot (2014) mettent en lumiere un écart notable entre les bénéfices

des TICE décrits dans la littérature scientifique et leur impact réel observé sur le
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terrain. Cependant, ils ne rejettent pas les avantages potentiels du numérique dans

I'éducation. Les auteurs reconnaissent les multiples contributions pédagogiques
qu'offrent les outils numériques, a condition qu'ils soient exploités de maniere
judicieuse et adaptés a des besoins précis. lls insistent sur l'importance de maitriser
ces outils avant de les intégrer directement dans les pratiques éducatives.

La classe inversée, bien qu’encensée par de nombreux éducateurs pour ses apports
pédagogiques, suscite également des critiques importantes. Selon Milman(2012), 1’une
des préoccupations majeures concerne la qualité parfois insuffisante des vidéos
pédagogiques utilisées dans ce modéle. Elle souligne également les défis liés au suivi
de la compréhension des apprenants pendant qu’ils visionnent ces contenus a domicile.

Malgré ces limites et le manque de donnees empiriques robustes sur cette approche.

Inverser la classe demande un investissement considérable en termes de temps et
d’efforts de la part des enseignants, notamment pour la préparation des cours et la
production des capsules vidéo. Selon O'Flaherty et al. (2015), ce processus implique une
réflexion approfondie, une planification rigoureuse et une adaptation minutieuse, méme
lorsque des ressources pédagogiques preexistantes sont employees. Ces ressources
doivent souvent étre ajustées pour répondre aux besoins spécifiques des apprenants et

du contenu du cours.

Enfield (2013) met en avant I’ampleur du travail requis pour créer des vidéos
pédagogiques. Il détaille que la production de 13,5 heures de contenu vidéo, la
constitution d’une vidéothéque en ligne et la préparation de questions associées ont
nécessité environ 50 heures de travail. Cependant, il observe que cet investissement
initial a permis de réduire de maniére significative le temps nécessaire a la préparation
des cours pendant le reste du semestre. Ce gain de temps est attribuable a la réutilisation
et a I’ajustement des supports pédagogiques pour les cohortes futures, rendant ainsi cet

effort initial rentable selon Dufour (2014).

Par ailleurs, une critique fréquente adressée a la classe inversée est que cette méthode
pourrait simplement déplacer les lacunes des cours traditionnels vers les cours a distance,
sans résoudre les problémes d’inefficacité pédagogique. Bergmann &Sams (2012) et

Overmyer, (2014) trouvent que I’efficacité de cette approche repose en grande partie sur
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I’utilisation judicieuse, par I’enseignant, du temps de classe libéré grace au visionnage

préalable des vidéos

Enfield (2013), dans une étude menée aupres d'étudiants universitaires, a cherché a
promouvoir leur autonomie en les encourageant a rechercher et analyser des
informations en ligne au lieu de leur fournir directement les réponses. Toutefois, cette
approche a suscité une forte frustration chez les apprenants, qui n’étaient pas préts a
assumer une telle autonomie. Selon lui, ces étudiants considéraient leur réle comme
celui de récepteurs d’une éducation structurée, ou l’enseignant est principalement
chargé de transmettre les connaissances, plutdét que de faciliter un apprentissage

autonome.

Un défi courant pour les apprenants réside dans 1’adaptation initiale a ’inversion de la
classe. Contrairement a la classe traditionnelle, ou les attentes sont généralement
explicites et rassurantes, la classe inversée peut provoquer une certaine confusion chez
les etudiants, en particulier au début. Strayer (2012) rapporte que, bien que les
participants de son étude aient manifesté une plus grande implication en classe, ils ont
également exprimé des sentiments partages concernant la diversité des activités
proposees, qui etaient parfois percues comme déroutantes. Cette variabilité a généré une

incertitude quant aux attentes de la méthode.

En effet, inverser la classe exige des apprenants qu’ils aient une responsabilité accrue
dans leur apprentissage. Cependant, Bergmann et Sams (2012) insistent sur I’importance
d’une période de transition progressive pour les étudiants. Ils soulignent qu’il peut étre
nécessaire d’attendre plusieurs mois, voire plus d’un semestre, avant que les apprenants
ne reconnaissent pleinement les avantages et la pertinence de cette méthode

pédagogique.

Un autre probléme critique li¢ au TICE est I'inégalité d’acces au matériel numérique.
Certaines études revelent que de nombreux éléves ne disposent d’outils technologiques
que dans leur environnement scolaire, faute de moyens pour en bénéficier a domicile.

Cette disparité entraine un écart important

entre les éleves qui ont la possibilité d’utiliser ces technologies régulierement, a la fois
a la maison et a I’école, et ceux qui ne peuvent y accéder qu’en milieu scolaire. (Tedla,
2012)
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Pour finir, il ne s'agit pas de considérer les outils technologiques comme des solutions
miracles ni comme des remeédes instantanés pour les apprenants. Il est crucial de
reconnaitre les avantages potentiels des technologies et leur capacité a enrichir certaines
taches d'apprentissage, a condition qu'elles soient intégrées de maniere réfléchie, sous
la supervision de I’enseignant, et dans le cadre d'un programme d'enseignement adapté
a l'utilisation des outils numeriques. Pour en tirer un bénéfice reel, il est essentiel de se
former a comprendre non seulement les apports de chaque outil, mais aussi ses
limitations. Une telle connaissance est indispensable pour en faire un usage pertinent et

efficace.

Conclusion
Ce chapitre a permis de dégager les principaux aspects de la classe inversée, en

examinant d'abord son émergence et sa définition en tant que méthode pédagogique
novatrice. Nous avons explore les différents types de classes inversées, en mettant en
lumiere leurs caractéristiques communes et les principes theoriques qui sous-tendent
cette approche, notamment la taxonomie de Bloom et le socio-constructivisme, enrichis
par la ZPD de Vygotsky. L'analyse a révélé que, loin d'étre une méthode uniforme, la
classe inversée offre une grande flexibilité, permettant aux enseignants et aux

apprenants de réorganiser leur rapport a l'apprentissage.

Nous avons également montré 1I’importance des TICE dans la mise place de cette
méthode, en particulier a travers l'utilisation de la capsule vidéo, qui permet une
interaction plus dynamique et personnalisée avec les contenus. Toutefois, bien que les
TICE apportent des avantages indéniables, leur intégration dans la classe inversée n'est
pas sans défis. Les obstacles liés a la préparation des supports pédagogiques, au facteur
du temps et a I’adaptation des apprenants a ce nouveau mode d’apprentissage soulignent

la complexité de cette approche.

Un dispositif hybride de formation, tel que la classe inversée combine les avantages du
présentiel et du travail a distance, favorisant une diversification des contenus, des
compétences, et des supports. Ce modele met l'accent sur une plus grande liberté et
flexibilité pour les apprenants, leur permettant de travailler a leur rythme, de choisir les
moments d'apprentissage, et de s'appuyer sur des ressources variées adaptées a différents
styles d'apprentissage. Cependant, cette flexibilité accrue implique une prise en charge

importante par l'apprenant lui-méme. L'autonomie devient donc centrale : il doit étre
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capable de s'organiser, de chercher les ressources nécessaires, et de s'engager activement

dans son apprentissage. Ainsi, le lien entre la classe inversée et lI'autonomie est évident
: en redéfinissant le role de I’enseignant et en offrant davantage de responsabilité a
I’apprenant, ce dispositif hybride vise a développer des compétences clés pour une

autonomie dans I’apprentissage.

Dans le chapitre suivant, nous allons développer en détail le concept de I’autonomie,

ses composantes et son importance dans ce contexte d’apprentissage.
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Chapitre 2 : L’autonomie d’apprentissage

Introduction
La notion d’autonomie, vaste et complexe, trouve ses racines dans des débats

philosophiques qui ont fagonné son évolution. Dans le domaine éducatif, elle prend des
formes multiples, posant la question de son role et de son impact sur les processus
d’apprentissage. Apres avoir exploré ces fondements theéoriques, nous nous

concentrerons spécifiquement sur I’autonomie d’apprentissage.

Ce chapitre commencera par clarifier les subtilités conceptuelles et les terminologies
liées a I’autonomie d’apprentissage, avant de définir les enjeux principaux. Nous
examinerons si I’autonomie représente un préalable ou un objectif visé dans le cadre
éducatif. Nous aborderons ensuite le processus d’autonomisation, en analysant le métier
des apprenants et celui de I’enseignant dans cette dynamique. L’importance du soutien
a ’autonomie et de 1’étayage sera également mise en lumicre. Enfin, nous analyserons
comment les technologies de I’information et de la communication (TICE), associées a
des approches pédagogiques innovantes telles que la classe inversée, peuvent redéfinir

la dynamique d’apprentissage et favoriser le développement de I’autonomie.

Cependant, ce processus n’est pas sans contraintes. Nous discuterons des obstacles
rencontrés par les apprenants dans leur quéte d’autonomie et des solutions pédagogiques

a envisager pour lever ces freins.

2.1 L’autonomie d’apprentissage : un concept
multidimensionnel aux multiples enjeux

L'autonomie est un champ vaste et complexe, englobant plusieurs formes qui ont
profondément marqué le milieu scolaire. Le concept d’autonomie tire son origine du
grec auto—nomus, signifiant « se gouverner soi-méme ». Dans la Grece antique, des
philosophes tels qu’Aristote et Socrate défendaient 1’idée d’autogouvernement des
citoyens, illustrant ainsi la notion de liberté individuelle (Yule, 1996). Les réflexions de
Platon et Aristote sur la rationalité et ’autosuffisance posérent les bases de ce concept,
lequel fut par la suite repris et enrichi par Spinoza a I’époque moderne. Rousseau

soulignait I’importance de la maitrise de

34



Partie | : Cadre conceptuel et théorique

Chapitre 02 : L’autonomie d’apprentissage
soi dans I’¢élaboration des lois, tandis que Kant mettait en avant 1’autonomie morale,
c’est-a- dire la capacité de se fixer ses propres régles éthiques (Jane, 2001). Par ailleurs,
John Stuart Mill insistait sur le role essentiel de I’expression des désirs et impulsions
personnels dans la formation du caractére, opposant ainsi une existence authentique a

une vie mécanisée en l'absence d'autonomie (Holec, 1981).

La complexité de la notion d’autonomie se manifeste par sa multi-dimensionnalisé,
déclinée en plusieurs aspects interdépendants : I’autonomie morale, I’autonomie

personnelle, I’autonomie politique ... etc (Forst, 2005)

Cette diversit¢ d’interprétations montre que I’autonomie englobe des dimensions
philosophiques, morales et sociopolitiques qui se chevauchent et se complétent. La
réflexion sur ’autonomie implique ainsi non seulement une compréhension approfondie
de la nature humaine et de la liberté individuelle, mais également une application
concrete dans la sphere éducative, afin de permettre a chacun de s’épanouir pleinement

en tant qu’individu et citoyen.

2.1.1.  Quelle conception de I’autonomie adopter ?
Dans le domaine de I’enseignement, la question de ’autonomie des éléves n’est pas
nouvelle. Bien que le Cadre Européen (CECRL, 2001) insiste sur la notion d’autonomie,
celle-ci ne reléve pas d’une exclusivité européenne, mais constitue une préoccupation
universelle. En effet, il s’agit de créer un rapport entre les savoirs théoriques et leur mise
en pratique, permettant ainsi aux apprenants de transférer les connaissances
expérimentées en classe vers des situations authentiques (Crépieux, 2008, p. 19). Des
les années 1920, des figures telles que John Dewey et William Heard Kilpatrick aux
Etats-Unis, ainsi que Célestin Freinet en France, ont instauré des pédagogies dites «
actives » fondées sur des projets, favorisant 1’autonomie et la capacité de I’ éleve a «

apprendre a apprendre » (Denouél., 2017, p. 81).

L’apprentissage d’une langue, en particulier, ne peut se confiner au cadre institutionnel
scolaire. Le temps imparti en classe impose une sélection restreinte des contenus, et des
que l’enseignement s’arréte, I’apprenant doit continuer a progresser en autonomie
(CECRL, 2001). Il est donc essentiel de rendre les apprenants conscients de leurs
méthodes d’apprentissage afin d’optimiser le temps consacré a 1’étude d’une langue et

de les préparer a poursuivre leurs apprentissages de maniere autonome (Crépieux,
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2008, p. 15).

Dans une perspective plus spécifique, Germain et Netten (2004) distinguent differentes

formes d’autonomie dans le domaine linguistique :

e L’autonomie générale correspond a la capacité de I’apprenant a prendre des
initiatives dans la vie quotidienne, y compris dans le contexte scolaire, I’absence

d’initiative étant synonyme de dépendance.

e [L’autonomie langagiere désigne la capacité a initier des échanges linguistiques
et a utiliser spontanément des énoncés nouveaux dans des situations authentiques

de communication en langue seconde.

o L’autonomie d’apprentissage fait référence, a I'instar de Holec (1991), a la

capacité de mener un apprentissage de langue de maniére active et indépendante.

A cet effet, nous devons préciser d’emblée que le présent travail s’inscrit dans une
démarche visant a développer I’autonomie d’apprentissage dans le contexte spécifique
de I’expression orale en francais langue étrangere (FLE) (détaillée dans le chapitre 3).

Nous distinguons toutefois notre approche de la notion d’autonomie langagiére? .

Notre dispositif pédagogique se focalise ainsi sur le renforcement de la capacité des
¢tudiants, en I’occurrence ceux de premiere année de licence, a apprendre de manicre
autonome dans le domaine de I’expression orale, afin qu’ils puissent poursuivre leur

progression en dehors du cadre institutionnel.

2.1.2. L’autonomie d’apprentissage : terminologie et nuances conceptuelles

La littérature sur l'autonomie dans l'apprentissage réveéle une grande diversité

terminologique.

Les distinctions entre ces termes reposent souvent sur des nuances linguistiques et
conceptuelles telles que "apprentissage en autonomie” ou "apprentissage autodirigé"
mettent l'accent sur les conditions ou les contextes dans lesquels I'apprentissage se
déroule, tandis que des termes comme « autonomie », "autodirection", ou

"autorégulation™ renvoient davantage aux compétences et processus impliqués dans

! Germain et Netten(2004) la définissent comme la capacité de 1’apprenant de prendre des initiatives langagiéres
et d’utiliser avec spontanéité des énoncés nouveaux lors d’une situation authentique de communication dans la
L2.
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I'apprentissage. (Quintin, 2013, p. 17).

Quintin distingue également le travail autonome du travail en autonomie en termes de
niveau d'indépendance et de soutien. Le travail en autonomie se réfere a une réalisation
individuelle sans intervention extérieure ou enseignante. En revanche, le travail
autonome suppose une acquisition préalable de lI'autonomie, ou I'éléve utilise ses propres
stratégies de résolution tout en recevant des conseils de I'enseignant pour sécuriser et

encourager son apprentissage. (2013, p. 18)

Il est crucial de différencier autonomie et indépendance, bien que ces termes soient
souvent confondus. L'indépendance implique, selon Descombes (2004) cité dans
(Quintin, 2013), une liberté totale d'action selon des régles et objectifs personnels, sans
contraintes externes. En revanche, l'autonomie implique un cadre de régles sociales et
pédagogiques. L'autonomie suggere une interaction et une neégociation avec
I'environnement social. Un apprenant autonome est responsable de ses choix et de ses

actions, tout en étant conscient de leur impact social et culturel.

Méme dans les situations d'apprentissage les plus autonomes, telles que l'autodidaxie,
I'apprenant est engagé dans une dynamique interactive. L'autonomie ne signifie pas
isolement ou absence de contraintes, mais plutot une gestion consciente et interactive

du processus d'apprentissage (Eneau, 2008).

La relation entre autonomie et compétence est également importante. L'autonomie et les
compétences sont liées mais distinctes ; les compétences fournissent une base nécessaire

pour exercer l'autonomie, mais elles ne garantissent pas l'autonomie en soi.

Enfin, dans le contexte éducatif institutionnel, l'autonomie se manifeste a travers
l'autoapprentissage institutionnel, ou l'apprenant est amené a endosser la responsabilité
de son apprentissage tout en restant dans un cadre institutionnel. Cela contraste avec
l'autodidaxie pure, ou l'apprenant fonctionne completement en dehors des structures
éducatives formelles, et l'autodirection, ou I'apprenant fixe seul ses objectifs et stratégies

d'apprentissage (Barbot, 2001).

2.1.3.  Vers une definition de ’autonomie dans I’apprentissage

La recherche sur l'autonomie dans I'apprentissage des langues a été particulierement
prolifiqgue au cours des dernieres décennies, influencant notamment les travaux du
Conseil de I'Europe qui ont conduit a la création du CECRL (CECRL, 2001). Cette
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publication a établi un lien concret entre la recherche académique et les pratiques

pédagogiques, introduisant des concepts tels que le "savoir- apprendre” et le
développement des compétences d'apprentissage pour encourager un apprentissage plus
efficace et autonome. Ces idées ont ensuite été intégrées dans les programmes officiels
et ont également conduit a la diffusion du texte de Holec (1979), souvent considéré

comme le document fondateur sur l'autonomie dans l'apprentissage des langues.

Les recherches concernant I’autonomie prennent 1’origine dans la publication du rapport
de Holec (1979). Dans ce rapport, on trouve la définition peut-étre la plus citée
concernant cette question. Selon Holec, I’autonomie est définie comme « la capacité de

prendre en charge son propre apprentissage ». (1979, p. 4)
Ce dernier trouve que I’autonomie intervient dans le processus d’apprentissage au niveau de:
« -- la détermination des objectifs;
-- la définition des contenus et des progressions;
-- la sélection des méthodes et techniques;
-- le contréle du déroulement de I’acquisition;
-- I’évaluation de I’acquisition ».(ibidem)

Holec utilise également les termes d’auto-direction et d’autoformation, cependant, en
I'absence de consensus sur la définition précise de ces notions, nous privilégierons le
terme plus général d’autonomie dans les apprentissages, comme le propose. (Candas,

2009).

Little soutient que faire de I'autonomie un objectif explicite de I'enseignement permet aux
apprenants de mieux contréler leur propre apprentissage en réfléchissant aux contenus et
aux stratégies employeées (Little, 1995, p. 175). Il insiste également sur l'interconnexion
entre le développement des compétences langagiéres et l'autonomie, affirmant que les
compétences langagiéres et l'autonomie se développent conjointement a travers la

pratique de la langue cible.( Little, 2003).

En explorant la dimension sociale de I'apprentissage des langues, Little souligne deux
aspects importants. D'une part, la langue est intrinséquement sociale, servant d'outil dans

les interactions sociales. D'autre part, il considére le dialogue pédagogique entre
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apprenants et enseignants comme crucial pour le développement de l'autonomie (Little

D. , 1991). En se basant sur le concept de la zone proximale de développement (ZPD)
de Vygotsky, Little met en avant le réle de l'aide extérieure dans la promotion de I’

autonomie .

Dans une revue de la littérature de 2011, Benson met en lumiére I'importance du
consensus continu autour de l'autonomie, malgré I'abondance de publications sur le sujet.
Selon Benson, cette autonomie, fondée sur les travaux de Holec et Little, implique que
les apprenants assument la gestion de leur propre processus d'apprentissage. Il souligne
le caractere multidimensionnel de cette autonomie, qui varie en fonction de différents

facteurs contextuels. (Benson, 2011)

Pour rendre la définition de l'autonomie plus pratique, Benson propose de remplacer la
notion de "prendre en charge son propre apprentissage” par celle de "prendre le controle
de son propre apprentissage”. 1l argumente que le concept de contréle est plus observable
et donc plus étudiable empiriqguement, ce qui facilite son évaluation dans des contextes
variés. (Benson, 2011, p. 58)

En plus de cette redéfinition simplifiée, Benson introduit une dimension supplémentaire
en explorant les diverses formes que peut revétir ce controle. Il insiste sur I'importance
des contenus choisis par les apprenants, souvent limités par les programmes

institutionnels, ce qui restreint l'autonomie effective des apprenants.

Comme mentionné précédemment, I’autonomie est un concept multifacette, notamment
parce que chaque chercheur le définit en fonction de sa propre perspective. Par exemple,
Jeffries considére I’autonomie de I’apprenant comme la capacité d’un individu ou d’un
groupe d’apprenants a ¢étudier de maniére indépendante, pour une ou plusieurs parties
d’un cours, sans supervision directe d’un enseignant, tout en assumant une plus grande
responsabilité dans leur apprentissage(Jeffries, 1990, p. 35). Dans le cadre de cette
recherche, la définition proposée par Jeffries semble étre la plus pertinente, car notre
intérét porte davantage sur ’autonomie partielle que sur une autonomie compléte ou

totale.

2.2 L’autonomie dans I’apprentissage : un prérequis ou un
résultat escompté ?

Depuis sa premiére definition par Holec(1979), le concept d’autonomie de I’apprenant
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a souvent été mal compris, notamment en le confondant avec 1’apprentissage autodirigé

ou l'autodidaxie, voire en le considérant comme une qualité innée, spontanément
présente. Dans cette optique, 1’autonomie est vue par beaucoup comme une tendance
naturelle de ’humain (Benson, 2011, p. 73), et I’apprenant est percu comme capable de

gérer son propre apprentissage dés que cette possibilité lui est offerte.

Il va de soi que le contenu de cette formation est, en partie, déterminé par le type
d’apprentissage visé. Il convient également de souligner que le développement par
I’apprenant de la compétence a gérer son propre apprentissage ne peut s’opérer de
maniére isolée ou purement théorique. Il doit étre li€é a un apprentissage concret et se

réaliser dans une situation pratique .(Holec, 1981, p. 19)

En dautres termes, il est impossible d'enseigner de maniere purement théorique
comment devenir autonome. Cette compétence doit étre développée a travers sa mise en

pratique

Dans la méme veine, Barbot, parmi d'autres auteurs, indique que l'autonomie est a la
fois une finalité et un moyen (Barbot, 2001), un objectif et un prérequis, ce qui est

paradoxal puisqu'il

semblerait que pour devenir autonome, il faille déja I'étre.Nissen estime que, bien qu’il
soit essentiel de favoriser et d’accompagner certains aspects de 1’autonomie de
I’apprenant dans le cadre du dispositif de formation, un niveau minimal d’autonomie

demeure nécessaire en tant que prérequis, bien qu’il soit souvent implicite. (Nissen,

2022, p. 3)

Par conséquent, la mise en place de dispositifs d'autonomisation nécessite une réflexion
approfondie sur le guidage et les étapes du parcours a suivre, surtout lorsque ce prérequis

d'autonomie n'est pas encore effectif.

2.2.1. Le processus d’autonomisation dans I’enseignement et I’apprentissage

La progression vers I’autonomie, ou autonomisation, constitue un idéal a atteindre, un
horizon qui, par essence, ne peut jamais étre pleinement réalisé. Ce processus peut étre
assimilé a une émancipation progressive vis-a-vis d’un cadre préétabli, représenté ici par la figure
de I’enseignant, ou d’une relation de dépendance envers ce dernier. Dans ce contexte, le concept
d’autonomisation, également qualifié par Porcher de « marche vers I’autonomie » (ibid.), devient

un objectif fondamental.
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Demaiziere rejoint cette approche en soulignant que Si ’autonomie constitue 1’objectif

ultime, alors 1’autonomisation, facilitée par une ingénierie appropriée intégrant des
dispositifs de guidage ou des supports pédagogiques, peut représenter une premiere

étape réaliste et souhaitable. (Demaiziére, 2005)

De plus, il est important de noter que le développement de I’autonomie varie d’un

individu a I’autre, ce qui rend impossible toute standardisation de cette capacité.

L’autonomisation, en tant que compétence développée par I’apprenant, peut donc
différer considérablement en termes de durée, de complexité et de réussite, car chaque
individu adopte un chemin d’apprentissage qui lui est propre, influencé par ses

caracteéristiques personnelles.

En outre, le processus d’autonomisation repose sur une forme d’accompagnement
initial, nécessaire pour compenser le manque d’autonomie de départ. L’acte éducatif
consiste ainsi a orienter I’apprenant et a structurer sa progression vers I’autonomie. Cette
derniére ne peut étre imposee, mais doit étre soigneusement préparée et encouragee de

maniére progressive.

Pour concevoir un dispositif favorisant I’autonomie d’apprentissage, il est essentiel de
prendre en compte les besoins spécifiques des apprenants, notamment ceux qui
manquent d’expérience ou qui ne maitrisent pas encore les stratégies nécessaires pour
apprendre de maniere indépendante. Cela implique de leur fournir des outils et des
ressources adaptés, souvent considérés, a tort, comme des compeétences acquises par
défaut.

2.2.3. L’autonomisation du point de vue des apprenants : un parcours évolutif
Il est impératif de reconnaitre que le développement de I'autonomie ne se produit pas
simplement par une exposition initiale a des ressources ou a des outils, mais qu'il
nécessite une intégration systématique dans les dispositifs de formation. Little (2000, p.
15) trouve que les capacités qui constituent l'autonomie comportementale sont
procédurales, ce qui signifie qu'elles ne peuvent étre développées que de maniere
expérimentale, c'est-a-dire par la pratique. Il explique ensuite que l'autonomie, c'est
comme apprendre a faire du vélo. 1l n'est pas plus possible de devenir un utilisateur
autonome d'une langue en apprenant simplement comment le faire, qu'il n'est possible

d'apprendre a faire du vélo en lisant simplement des instructions écrites. Se faire
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expliquer comment devenir un apprenant autonome en langues et lire des instructions

écrites sur la maniere de faire du vélo peuvent certes fournir a l'apprenant des
informations et des connaissances utiles. Mais l'apprenant-utilisateur de langue ne
deviendra progressivement plus autonome que par la pratique de l'autonomie, tout

comme le cycliste ne deviendra progressivement plus compétent qu'en faisant du vélo.

En d'autres termes, pour que l'apprenant développe son autonomie, il doit avoir
l'opportunité de pratiquer (la « bicyclette »), étre prét a s'engager dans cette pratique (la
volonté), et s'exercer régulierement (le développement de la capacité). Dans ce cas, les
dispositifs pédagogiques, tels que la classe inversée dans la présente recherche,
peuvent servir comme « bicyclette », et ’enseignant, de son co6té, devrait fourni les

occasions de pratique et les outils pour soutenir ce développement.

Toutefois, comme le souligne Benson (2011, p. 124), un dispositif pédagogique en soi
ne garantit pas le développement de lI'autonomie ; I'apprenant doit également étre prét a
s'engager activement. En contexte institutionnel, il arrive parfois que les étudiants soient
paradoxalement contraints a devenir autonomes, malgré le fait que le systéme
traditionnel ait pu leur convenir . Les études montrent que le changement de paradigme
n'est pas toujours facile pour les apprenants et peut parfois conduire a un rejet du
dispositif. (Acker, P., & Poteaux, N., 2011)

Contrairement a l'autodidacte qui choisit l'autonomie ou a ladulte qui rejoint
volontairement un dispositif d'autoformation, I'étudiant qui se voit imposer un tel
dispositif traverse souvent une phase d'adaptation et de déconditionnement, qui peut étre
déstabilisante. Mompean&Rivens(2013) recommandent de ne pas imposer lI'autonomie,
mais plut6t de mener une réflexion préalable et de permettre aux apprenants de s'engager

dans l'autonomisation a leur propre rythme pour éviter le rejet du processus.

Reinders, H., & Lazaro, N(2011) soulignent aussi que les réticences des étudiants
peuvent découler d'un manque de communication de la part des enseignants. Les
enseignants doivent étre plus explicites concernant leurs intentions et les objectifs des

activités pour éviter I'incompréhension chez les apprenants.

En prolongeant la métaphore de Little, Acker souligne que I’apprenti-cycliste nécessite,
dans une certaine mesure et pendant un certain temps, un soutien pour trouver son

équilibre dans cette nouvelle position. 1l a d'abord besoin de sentir la présence de
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quelqu’un a ses cOtés, puis un peu derriére lui, avant de pouvoir finalement avancer seul.

De maniere similaire, l'apprenant requiert souvent un accompagnement pour développer

progressivement son autonomie dans son processus d'apprentissage. (Acker, 2017)

Dés lors, la question se pose : comment I'enseignant peut-il aider I'apprenant a s'engager
activement et a progresser sur le chemin de l'autonomie, en lui permettant « d'apprendre

sans se faire enseigner » ?

2.2.4. L’autonomisation du coté des enseignants : quel rdle dans I’accompagnement des
apprenants ?

L’enseignant qui cherche a favoriser ’autonomie de ses éleéves ne peut pas conserver
pour lui seul les méthodes permettant d’y parvenir. Il doit les expliquer, les transmettre
et guider les apprenants dans 1’acquisition des stratégies nécessaires pour devenir

autonomes.

Selon Benson (2011, p. 91), chaque apprenant porte en lui les germes de son autonomie.
En milieu instiutionnel, il incombe a 1’enseignant de créer les conditions favorables a
leur éclosion, en accompagnant I’apprenant dans la découverte et la cultivation de cette

capacité..

A cet effet, le statut de I'enseignant ne repose plus sur une position hiérarchique, mais
sur la qualité et la pertinence de la relation qu'il entretient avec lI'apprenant (Holec, H,
1979, p. 25) .

Voller(1997, p. 102) identifie deux types d’accompagnement pour favoriser I’autonomie

en apprentissage des langues : le soutien technique et le soutien psychosocial.

- Le soutien technique : concerne la structuration du processus d’apprentissage. Il inclut :

* L’analyse des besoins, la définition d’objectifs, la sélection de matériel

pédagogique et ’organisation des échanges ;
* L’accompagnement dans [I’évaluation

« La stimulation d’une réflexion métacognitive sur la langue et les stratégies
d’apprentissage.

- Le soutien psychosocial : reléve de la dimension relationnelle et émotionnelle et se

traduit par:
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« Les qualités humaines de I’enseignant (patience, écoute active, bienveillance,

empathie, neutralité, etc.) ;

« Sa capacité a inspirer et a soutenir les apprenants : encourager, aider a
dépasser les difficultés, rester disponible, éviter toute forme de manipulation ou de

contrble autoritaire.

2.2.5. Lesoutien a I’autonomie : une approche d’étayage
Le concept de soutien a l'autonomie est intrinséquement lié a la notion d'étayage,? qui

constitue un principe fondamental en éducation.

Selon lui, I'étayage désigne l'assistance apportée par une personne plus expérimentée a
un novice pour faciliter son développement. Cette aide, fournie au moment opportun et
de maniére adaptée, a pour but de guider I'apprenant dans la reéalisation de taches qu'il
ne pourrait pas accomplir seul a ce moment. L'étayage se situe ainsi dans la zone
proximale de développement ZPD (détaillée dans le chapitre 1), définie comme I'écart
entre ce que l'individu peut réaliser de maniére autonome et ce qu'il peut accomplir avec

un soutien approprié.

Saye et Brush (2002) introduisent le concept d'étayage incorporé, qui consiste a anticiper
et a adresser les difficultés potentielles dés la phase de planification des activités

pédagogiques.

Lors de la conception des situations d'apprentissage, il est essentiel de déterminer
comment équilibrer les responsabilités entre I'environnement éducatif, avec I'enseignant
comme acteur central, et I'apprenant ou le groupe d'apprenants. Cette question se pose
en termes d'autonomie accordée, souvent déecrite en termes d'autonomie faible (Benson,
2011) ou d'autonomie réactive (Littlewood, W, 1999), ou la prise de décision est

largement influencée par I'environnement éducatif.

Dans un modele d'autonomie faible, I'enseignant assume toutes les responsabilités liées
a l'apprentissage : il concoit les activités, définit les objectifs et critéres d'évaluation,
guide les étapes, fixe les délais, fournit les ressources, et effectue les évaluations

intermédiaires et finales. Bien que cette approche puisse étre nécessaire dans certaines

2 Notons que le mot « étayage » est la traduction du mot anglais « scaffolding » qui signifie littéralement
«échafaudage ».
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situations, elle ne favorise pas le développement de I'autonomie chez I'apprenant.

A Tl'opposé, I'enseignant peut ajuster la situation pour offrir plus de liberté, que ce soit
partiellement ou totalement. Dans un cadre ou la liberté est totale, I'enseignant assume
davantage un role d'accompagnateur que de guide, permettant a I'apprenant de diriger
son propre apprentissage, comme dans les projets de fin d'études, ou les étudiants
jouissent généralement d'une grande autonomie décisionnelle. Cependant, il est fréquent
de constater que méme des étudiants avancés ont du mal a gérer une telle liberté.
L'instauration d'une autonomie totale peut donc étre difficile, voire irréaliste, pour
certains. (Quintin, 2013, pp. 23-24)

C’est pourquoi Candy (1991, p. 9) suggere de situer les roles de ’enseignant et de
I’apprenant sur un continuum. A une extrémité, le controle est entiérement détenu par
I’enseignant, tandis qu’a I’autre, il est pleinement assume par 1I’apprenant. Pour illustrer
cette dynamique, Candy utilise la métaphore de la balancoire a bascule, mettant en
avant la variabilité¢ et 1’équilibre mouvant entre les deux positions. Selon lui, le
développement de 1’autonomie de 1’apprenant repose sur deux conditions essentielles :
d’une part, ’enseignant doit accepter de renoncer a son pouvoir décisionnel, et d’autre

part, I’apprenant doit étre prét a endosser cette responsabilité.

En pratique, l'autonomie des étudiants se situe souvent entre ces deux extrémes. Il est
crucial de determiner précisément ou placer le curseur pour encourager le
développement progressif de l'autonomie tout en tenant compte des compétences
actuelles des apprenants. Cette tache requiert une évaluation minutieuse des besoins et
des capacités des apprenants, ainsi qu'une adaptation constante des stratégies

pédagogiques pour répondre a ces exigences variées

Le soutien a I'autonomie se pose donc comme un équilibre délicat entre le soutien fourni
par la situation d'apprentissage et I'encouragement accordé a lI'apprenant ou au groupe

pour qu'ils prennent en charge leur propre apprentissage.

2.3. L’enjeu de I’autonomie dans I’enseignement supérieur : le cas des
étudiants de premiere année universitaire

Depuis prés de cinquante ans, de nombreux chercheurs comme (Spady, 1970) ; (Tinto,
1975) ; Trinquier, Clanet et Alava, (1999) ; (Paivandi, 2015) ; (Gale, T.,et Parker, S.,

2014) et (De Clercq, 2017) se sont concentrés sur les modalités d'adaptation des étudiants
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universitaires débutants, en I’occurrence ceux de 1% année licence (désormais L1) a

I'enseignement supérieur.

La premiére année universitaire est considérée comme une période de transition cruciale

dans le processus d'apprentissage

Ce passage n'est pas sans difficultés et peut présenter des défis importants susceptibles
d'avoir des répercussions durables sur la vie d'un nouvel étudiant. Il constitue une

véritable "période

e changement charniére", avec la premiére année souvent qualifiée de "moment le plus
critique™ ;(Krause, 2008) et (Gale, T.,et Parker, S., 2014).

La transition vers un style d'apprentissage indépendant et une vie autonome dans
I'enseignement supérieur représente un défi significatif pour de nombreux étudiants de
L1 Lowe et Cook, (2003); Naylor, Baik et Arkoudis, (2018). En effet, les études
montrent que bon nombre d'étudiants ne sont pas suffisamment préparés a
I'apprentissage autonome, tant sur le plan cognitif qu'en termes de compétences
académiques, ce qui les rend plus dépendants du soutien des enseignants. Il est donc
essentiel de les former progressivement a assumer la responsabilité de leur propre
apprentissage (Briggs, Clark et Hall, (2012) ; MacFarlane, (2018).

En effet, l'autonomie est a la fois une condition préalable et un résultat essentiel de
I'apprentissage dans I'enseignement supérieur selon Macaskill et Denovan, (2013); Scott
et al., (2015). Elle joue un réle crucial dans l'adaptation et les performances des étudiants
a l'université, ou l'accent est mis sur I'apprentissage du "comment apprendre” plutdt que

sur le "quoi apprendre” (Krause et Coates, (2008) ; Turner et al., (2017)

Pour que les étudiants de L1 puissent s‘épanouir dans ce nouvel environnement, il est
crucial qu'ils développent certaines compétences clés. Des études montrent que
l'autorégulation, la gestion du temps, et les compétences en résolution de problémes sont
parmi les plus importantes (Zimmerman, 2002). Ces compétences permettent aux
étudiants de planifier, de surveiller et d'évaluer leur propre apprentissage, ce qui est
fondamental pour réussir dans I'enseignement supérieur. D'autre part, I'autonomie ne se
limite pas a la dimension académique. Les compétences sociales, comme la capacité a
établir et maintenir des relations interpersonnelles, jouent également un role
déterminant. (Ryan,et Deci,, 2000)
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2.4. Autonomie et TICE en classe inversée : vers une transformation des
dynamiques d’apprentissage
L’autonomie des étudiants dans les classes inversées (expliquée en détails dans le
chapitre 1) repose sur une responsabilisation accrue, qui est rendue possible par les
avancées technologiques. Ces outils, initialement pergus comme des supports
permettant aux apprenants d'apprendre de maniére autonome, ont évolué pour étre

considérés comme des éléments essentiels a la personnalisation de I'apprentissage.

Dans le cadre des classes inversées, cette responsabilisation des étudiants devient encore
plus marquée. En effet, l'utilisation des TICE permet de mettre en ceuvre une approche
ou l’apprenant devient véritablement « acteur de ses apprentissages », a la fois
responsable de la préparation des contenus avant le temps de classe et de I’engagement
dans les activités proposées (Jacob, 2018, p. 27). Ce modeéle se distingue de
I’enseignement traditionnel ou D’enseignant reste le principal responsable de Ia
transmission du savoir, tandis que 1’étudiant n’est responsable que de 1’application des
concepts. En revanche, dans une classe inversee, I'apprenant doit prendre en charge une
partie importante de son apprentissage, notamment en explorant et en maitrisant les

contenus par I’intermédiaire des outils numériques.

L’appropriation des TICE par les étudiants leur offre ainsi un contrdle sur leur rythme
et leur style d’apprentissage, un aspect particulierement apprécié dans un contexte ou le
savoir est désormais accessible partout, grace a I'Internet et a la technologie mobile.
Cette possibilit¢ de personnaliser leur environnement d’apprentissage est essentielle

dans la dynamique d'autonomisation.

De nombreux chercheurs précisent que les TICE ne peuvent favoriser 1’autonomisation
des apprenants que si elles sont intégrées de maniére réfléchie dans des scénarios
pédagogiques, ou les objectifs et les enjeux sont clairement expliqués aux éléves
(Amadieu, F., & Tricot, A, 2014). En effet, pour que les TICE soutiennent réellement
I’autonomie, elles doivent étre intégrées dans des scénarios pédagogiques refléchis, qui

mettent ’accent sur I’éléve et non sur

la technologie elle-méme Comme le souligne Denouél (2017) ,« c’est a partir d’une
démarche pédagocentrée, et non techno-centrée, que 1’'usage des TICE peut aider a

I’émergence d’une dynamique d’autonomie .» (2017, p. 84)
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Les recherches mettent en évidence une relation étroite entre I'usage des technologies

et le développement de I’autonomie chez les apprenants. En effet, leur intégration
favorise des pratiques telles que l'autocorrection, l'autodirection, l'autorégulation et
l'autocontrdle, tout en ouvrant la voie a des formes plus larges d'autoformation (Albero
B., 2003).

En somme, 1'usage des TICE dans le cadre des classes inversées n’est pas seulement
une question de mise a disposition de ressources numériques, mais plutét un moyen
d'encourager une approche plus active, autonome et personnalisée de I’apprentissage, ce

qui renforce la responsabilité des apprenants vis-a-vis de leur propre succes éducatif.

2.5. Lesdefis et limites liés a I’autonomie d’apprentissage

Dans tout environnement éducatif, divers défis peuvent entraver la promotion de
l'autonomie de I'apprenant. Paiva (2020) suggere que des éléments tels que I'apprenant,
I'enseignant, l'institution, le matériel, ainsi que les contextes sociaux, politiques et

technologiques, peuvent a la fois soutenir ou freiner l'autonomie.

Nakata(2011)a mis en évidence que les enseignants rencontrent des difficultés majeures
telles que linflexibilité institutionnelle et les contraintes imposees par les examens

d'entrée, qui freinent leur capacité a promouvoir l'autonomie des apprenants.

Benson (2001) distingue plusieurs catégories de contraintes qui impactent la promotion
de l'autonomie dans tout contexte éducatif : les contraintes politiques, institutionnelles,
les conceptions de la langue et les méthodologies d'enseignement des langues. Un
facteur clé influencant le développement de lI'autonomie des apprenants est les croyances
et perceptions des enseignants. Ceux qui adherent a une vision traditionnelle de leur réle
tendent a adopter une approche centrée sur lI'enseignant, tandis que ceux favorisant un
apprentissage centré sur I'éléve sont plus susceptibles de promouvoir I'autonomie des
apprenants (Al Asmari, 2013);(Borg et Al-Busaidi., 2012)et (Nguyen, 2014).

Pour transformer ces contraintes en opportunités d'apprentissage, le role de I'enseignant
est crucial. Benson (2000) soutient que les enseignants doivent jouer un réle de
médiation entre le droit des apprenants a l'autonomie et les contraintes qui limitent ce
droit, permettant ainsi de créer des opportunités pour promouvoir I'autonomie malgré

les restrictions.

Voller(1997) et Little (1995) affirment également que, par la négociation, les
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enseignants peuvent favoriser l'autonomie des apprenants malgré les contraintes

existantes.

Cependant, il est souvent difficile pour les enseignants de mettre en place un
apprentissage autonome si leur formation initiale n'a pas souligné I'importance de cette
autonomie. Aoki (2003) recommande que la formation des enseignants inclue des
expériences d'apprentissage axées sur l'autonomie pour mieux préparer les enseignants

a soutenir l'autonomie des apprenants.

Conclusion
L’autonomie d’apprentissage se révele étre une notion a la fois riche et plurielle, dont la

compréhension implique une réflexion sur ses fondements théoriques et ses implications
pédagogiques. Ce chapitre a permis de clarifier les subtilités conceptuelles qui
I’entourent, en interrogeant son statut dans le processus éducatif : est-elle un préalable
indispensable ou un objectif a atteindre ? L’examen du processus d’autonomisation a
mis en lumiére le rdle central des apprenants dans la construction de leur autonomie,
mais aussi I’importance de I’enseignant en tant que guide et facilitateur. Le soutien a
I’autonomie, notamment par le biais de I’étayage, apparait alors comme une condition
essentielle pour accompagner efficacement les apprenants vers une prise en charge

progressive de leur apprentissage.

Toutefois, cette autonomisation ne se fait pas sans obstacles. Les défis rencontrés par
les étudiants de premiere année a [Il’université, tout comme les nouvelles
dynamiques d’apprentissage introduites par les TICE et la classe inversée, montrent que
I’autonomie n’est ni spontanée ni immédiate. Son développement repose sur un
équilibre delicat entre liberté et accompagnement, responsabilité et guidance. Enfin, les
contraintes inhérentes a 1’autonomie de ’apprentissage rappellent que celle-ci ne peut
étre pensée de maniére uniforme, mais doit étre adaptée aux contextes, aux profils des

apprenants et aux exigences des dispositifs pédagogiques.

Ainsi, loin d’étre un état figé, I’autonomie d’apprentissage s’inscrit dans un processus
évolutif, nécessitant des stratégies adaptées pour favoriser son émergence et son
renforcement. Son intégration réussie dans les pratiques éducatives demeure un enjeu
central pour permettre aux apprenants de devenir des acteurs pleinement engagés dans

leur formation.
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Dans cette perspective, le chapitre suivant portera sur ’expression orale a travers le

genre formel de I’exposé oral. Ce choix s’inscrit dans notre objectif global visant le
développement de I’autonomie a I’expression orale, un aspect fondamental de la
formation des apprenants, qui nécessite des stratégies spécifiques et un
accompagnement adapté.
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Chapitre 03 : L’expression orale a
travers le genre de I’exposé oral

Introduction

L’expression orale occupe une place centrale dans le développement des compétences
langagieres et communicationnelles des apprenants. Cependant, son enseignement
demeure un défi complexe en raison des difficultés inhérentes a ’apprentissage, a
I’évaluation et aux méthodes didactiques adaptées. Ce chapitre vise a explorer I’oral en
tant qu’objet d’enseignement en s’appuyant sur différentes approches et modeles
didactiques permettant de structurer son apprentissage de maniére progressive et

efficace.

Dans un premier temps, nous définirons I’expression orale d’un point de vue didactique,
en mettant particulierement 1’accent sur 1’oral en tant qu’objet d’enseignement. Ensuite,
nous analyserons les défis liés a son enseignement, notamment en ce qui concerne les
difficultés rencontrées tant par les enseignants que par les apprenants, ainsi que les

enjeux d’évaluation et d’apprentissage.

Nous examinerons ensuite plusieurs modeéles didactiques favorisant I'enseignement de
I'expression orale, notamment le modele de Dolz et Schneuwly (1998), la sequence
didactique de Lafontaine (2011), ainsi que le modele de I’atelier formatif propose par C.
Dumais et G. Messier (2016). Ces approches offrent des cadres structurés permettant de
guider les apprenants dans leur progression tout en tenant compte de la complexité de

I’oral.

Par ailleurs, nous nous pencherons sur les approches didactiques spécifiques a
I’enseignement de I’expression orale, en mettant en avant I’enseignement par les genres
discursifs. Nous porterons une attention particuliere au genre de 1’exposé oral, en
définissant ses caractéristiques, ses dimensions enseignables, son importance dans le
contexte universitaire et les défis qu’il représente en tant que tiche cognitive et

langagiere.

Enfin, nous traiterons de 1’évaluation de I’expression orale en distinguant 1’évaluation
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"de" I’apprentissage et I’évaluation "au service" de I’apprentissage. Nous explorerons
les différentes pratiques d’évaluation qui visent a accompagner et a soutenir les

apprenants dans le développement de leurs compétences orales.

A travers ce chapitre, nous chercherons ainsi a proposer une réflexion approfondie sur
les stratégies et outils didactiques permettant d’améliorer [’enseignement et
I’apprentissage de I’expression orale, tout en favorisant I’autonomie des apprenants

dans leur appropriation de cette compétence essentielle.

3.1. Oral, expression et production : clarification terminologique et
définition des concepts

Avant de proposer une définition précise de « I’expression orale », il est crucial de
reconnaitre la polysémie du concept « oral ». Dolz souligne la difficulté de définir
précisément I’oral, car il existe des variations parfois vagues et difficiles a saisir.
Socialement, 1’oral est une notion floue, fortement influencée par les traditions
scripturales de I’école. Théoriquement, c¢’est un objectif complexe a cerner et difficile a

intégrer dans le cadre scolaire (Gagnon et Dolz, 2016, p. 11)

Vigner et al. précisent que 1’oral désigne a la fois une situation d’échange impliquant
deux interlocuteurs qui collaborent a I’élaboration d’un discours en constante évolution,
et une forme de la langue caractérisée par ses propriétés acoustiques et nécessitant des

capacités articulatoires et perceptives specifiques .(2016, p. 34)

Selon Plane (2015), le terme « oral » est utilisé pour désigner simultanément une
modalité pédagogique, un outil au service des apprentissages et un objet

d’apprentissage.

Dans la premiére, il est utilisé comme outil de gestion de classe pour transmettre
consignes et questions, sans étre explicitement enseigné. Dans la deuxiéme, il sert de
levier d’apprentissage, notamment via des médiations métacognitives. Enfin, I’oral peut
constituer 1’objet d’un apprentissage ciblé visant a développer des compétences
communicationnelles adaptées a diverses situations. C’est sur cette derniére conception,

a savoir « I’oral comme objet d’apprentissage », que nous allons centrer notre recherche.

Il est donc essentiel, dans la formation, de clarifier la distinction entre ces trois

conceptions de I’oral.
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Par ailleurs, nous devons noter que la production et I’expression orale sont des concepts

sémantiquement voisins et sont souvent utilisés comme synonymes,

Mais, le mot ‘expression’ renvoie davantage a un champ marqué par la subjectivité,
I’idée que 1’on sort de soi quelque chose a dire ou a écrire ; ce terme, qui a dominé dans
les années 70, a tendance aujourd’hui, sous I’influence des grammaires textuelles, a étre

remplacé par celui de production » (Robert, 2008, p. 170)

Suite a cela, nous allons opter, dans le présent travail, pour « I’expression orale » en
raison de I’aspect subjectif que nous avons accordé a I’apprenant pour la réalisation de

son activité langagiére que ce soit pour le choix du théme ou celui du contenu.

Nous précisons aussi que, nous nous focalisons sur le genre « s’adresser a un auditoire »
du CECRL qui correspond au genre formel de « I’exposé oral » , développé dans ce

chapitre..

3.2. L’oral comme objet d’apprentissage et d’enseignement : enjeux et
perspectives
Envisager 1’oral comme un objet peut paraitre inapproprié , car le savoir-parler est
souvent percu comme un acquis spontané plutét que comme un apprentissage organise.
L'étre humain est génétiquement programmé pour acquerir et utiliser le langage oral.
Des la naissance, le jeune enfant développe instinctivement une capacité de
communication en interaction avec sa famille, ce qui rend rapidement ses compétences
langagicres opérationnelles. En revanche, 1’écrit, étant un acquis culturel, nécessite un
enseignement structuré et un soutien pédagogique pour son apprentissage. Ainsi, 1’école
s’est traditionnellement focalisée sur I’intégration des enfants dans la culture de 1’écrit

(Plane, S, 2015)

En effet, I’oral peut et doit étre enseigné. 1l doit étre considéré comme un véritable objet
d’enseignement. L’enseignant doit étre capable de fixer des objectifs d’apprentissage
specifiques et de déevelopper les compétences orales des éleves, en travaillant I’oral pour
lui- méme. Cela implique de mettre en pratique 1’oral et de réfléchir aux méthodes

d'enseignement adéquates pour ses diverses dimensions. (Dumais, C., 2010, p. 58)
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3.3. L’enseignement de I’expression orale : une démarche complexe

Une étude de De Pietro (1996) illustre cette problématique et montre que, bien que les
enseignants reconnaissent les spécificités de 1’oral, ils trouvent difficile d’organiser un
enseignement approprié. Paradoxalement, ce qui semble enseignable est souvent
déterminé par les normes de I’écrit. Stordeur(2021) souligne que I'enseignement de l'oral
nécessite une approche spécifique et adaptée, qui doit tenir compte de sa nature
multidimensionnelle et de ses caractéristiques distinctes par rapport a l'écrit.

L’oral se manifeste souvent sous forme d’oral spontané, sans préparation préalable
(Dumais, C., & Soucy, E., 2020). Toutefois, il est peu enseigné en raison de multiples

obstacles liés & son enseignement, son évaluation et son apprentissage.

3.3.1. Les défis liés a I’enseignement de I’expression orale

Une premiere difficulté majeure est la nature éphémere de l'oral, qui ne laisse pas de
traces sans l'utilisation d'appareils d'enregistrement.. Charbonneau (2007, p. 156)
renforce cette idée en affirmant que des traces de l'apprentissage et des diagnostics
doivent étre conservées pour que l’enseignant et I’éléeve disposent de reperes
tangibles, facilitant ainsi l'intervention dans le développement de la compétence et
I'évaluation de sa progression.

L'enseignement de l'oral souffre également d'un manque de traditions pédagogiques
établies. Plessis-Bélair (1994) et Fisher (2007) notent l'absence de reperes et de
références historiques solides sur lesquels les enseignants pourraient s'appuyer. Cette
lacune se traduit par un sentiment de désarroi et d’insuffisance de formation chez les

enseignants (Colognesi, S, Dolz, J, 2017) ; (Sénéchal K. , 2017) et (Wiertz, 2020).

Une autre difficulté reliée a I'enseignement de l'oral concerne le fait que I'oral n'est pas
véritablement enseigné. De nombreux enseignants ne différencient pas un oral utilisé
comme moyen d'enseignement et un oral enseigné avec des objectifs d'apprentissage
spécifiques. Lafontaine et Préfontaine (2007) expliquent que I’oral est souvent pergu

comme un moyen d'enseignement plutdt qu'un objet d'enseignement en soi.

Dans la pratique, I'oral est souvent présent sous forme d'activités spontanées ou
préparées, mais rarement enseigné de maniere systématique (Dupont, P., & Grandaty,

M., 2020). Selon Les enseignants expliquent les activités et donnent des consignes, mais
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rarement ils organisent des ateliers formatifs pour préparer les éleves aux évaluations

orales. Lafontaine (2000, p. 43) critique cette approche, affirmant que cela empéche les
éléves de developper des compétences durables et transférables en communication orale.

3.3.2. Lesobstacles a I’évaluation de I’expression orale

Lorsqu'il s'agit d'évaluer la communication orale, les enseignants expriment un malaise
qui s'accentue face a I’évaluation (Fisher, 2007). Lafontaine et Préfontaine (2007, p. 62)
notent que de nombreux enseignants ressentent une insécurité a 1’égard de
I'enseignement de l'oral, largement attribuée aux défis de I'évaluation.
Garcia-Debanc(1999) et Fisher (2007) notent que I'évaluation de l'oral est percue
comme hautement subjective par les enseignants. Cela entraine une perception
d'évaluation partielle ou partiale des performances des éléves. En effet, I'évaluation de
l'oral implique des aspects intrinseques a l'individu, tels que le regard, la voix, et la
posture, ce qui complexifie 1’évaluation en raison de la forte implication identitaire de
ces eléments. (Lavoie, C., & Bouchard, E., 2017, p. 259)
Par ailleurs, Perrenoud (1994, pp. 7-12) identifie plusieurs dilemmes liés a I'évaluation
de l'oral. Deux de ces dilemmes concernent directement 1’évaluation : le dilemme de la
norme langagiere, ou les enseignants doivent choisir entre la correction formelle et
I'efficacité du message, et le dilemme de I'erreur, ou ils sont partagés entre la rigueur et
I'acceptation des erreurs pour favoriser I’apprentissage.

Fisher (2007) souligne que I'évaluation de I'oral est exigeante en termes de préparation,
de temps et de matériel. Pour une évaluation rigoureuse, les productions orales doivent
souvent étre enregistrées et transcrites, ce qui n'est pas toujours réalisable en pratique.
En raison des contraintes associées a I'évaluation de I'oral, de nombreux enseignants
privilégient I'évaluation de I'écrit et de la lecture (Fisher, 2007). Cette préférence est en
partie due a la charge de travail que représente I'évaluation de l'oral.

Une autre difficulté majeure est la méconnaissance des critéres d'évaluation de Il'oral.

L'oral, contrairement a I'écrit, n'a pas une longue tradition d'évaluation (Fisher, 2007).
Fisher (2007, p. 22), trouve que cette difficulté conduit les enseignants « au sentiment

de n'évaluer que partiellement, sinon partialement, les performances des apprenants ».

Garcia-Debanc (1999, pp. 194-199) identifie dix éléments supplémentaires expliquant la
difficulté d’évaluer ’oral :

1. Transversalité de l'oral: L'oral traverse toutes les disciplines et situations, ce qui le
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rend difficile & isoler en tant qu'objet d'apprentissage spécifique.

2. Complexité d'observation et d'analyse: Les nombreux parametres intervenant dans
I’interprétation des énoncés rendent 1’oral difficile a observer et a analyser.

3. Inclusion de la personne entiere: La production orale est indissociable de la voix et
du corps, impliquant des aspects psychologiques et affectifs.

4. Influence des pratiques sociales: Les variations culturelles influencent I'oral,
compliquant son évaluation.

5. Absence de traces écrites: L'oral ne laisse pas de traces, nécessitant des
enregistrements pour une analyse sérieuse.

6. Temps nécessaire pour l'évaluation: L’évaluation de I’oral demande beaucoup de
temps, tant en classe que pour le travail personnel de ’enseignant.

7. Besoin de transcription écrite: L'analyse de 1’oral requiert souvent des transcriptions
écrites, nécessitant plusieurs réécoutes.

8. Connaissance limitée de l'oral: Les spécificites de I'oral sont souvent mal comprises
et dévalorisées par rapport a I'écrit.

9. Manque d'indicateurs de maitrise: 1l manque des repéres clairs pour la construction
progressive des compétences orales.

10. Insuffisance de matériel pédagogique: Le matériel pedagogique pour
I'enseignement de l'oral est limité en raison du caractére recent des recherches
didactiques sur ce sujet.

Tous ces eléments soulignent la complexité de I'évaluation de l'oral et expliquent
pourquoi de nombreux enseignants privilégient des méthodes d'évaluation plus
traditionnelles, telles que I'évaluation de I'écrit. Selon Wiertz (2020) et Stordeur(2021),
la question du « comment » évaluer ’oral, méme apres un enseignement spécifique,
demeure un défi important pour les enseignants, accentué par le manque d’outils et de

reperes clairs .

3.3.3. Les difficultés rencontrées par les apprenants dans I’acquisition
de I’expression orale

L'apprentissage de I'expression orale en langue étrangere pose de nombreux défis en
raison de sa complexité intrinséque. Hares (2016) souligne que cette compétence est
étroitement liee non seulement au systeme cognitif de I’apprenant (Ses

connaissances antérieures et ses méthodes d’acquisition).
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Cependant, des chercheurs, a I’instar de (Dumais, C., 2010), (Lafontaine, L., &

Préfontaine, C. , 2007) et (Dumais C. , 2012), affirment que les éléves eux-mémes
expriment des difficultés similaires. Ils déclarent souvent ne pas recevoir un véritable
enseignement de l'oral et se sentent exclus du processus d'évaluation. lls affirment

également ne pas connaitre les critéres d'évaluation lorsque ceux-ci sont appliqués.

Cette perception est partagée par Rispail ( (1995), qui observe que pour les éléves, 1’oral
est une activité intime, destinée a des proches et pergue comme une expression de leur
identité profonde. Toute tentative d'enseignement de cette compétence en classe est

donc vue comme une intrusion menacante, risquant de mettre a nu leur identité.

En conclusion, les difficultés d'apprentissage de l'expression orale en classe sont
nombreuses et variées. Elles sont exacerbées par la complexité de la compétence elle-
méme, I'absence de criteres d'évaluation clairs, le manque de formation des enseignants,
et la perception des éleves de I’oral comme une activite intime et non scolaire. Ces défis
nécessitent 1’¢laborations des modeles didactiques et 1’adoption des approches

pédagogiques innovantes pour étre surmontés.

3.4. Modeles didactiques au service de I’enseignement de 1’expression orale
Ces dernieres années, de nombreuses recherches ont exploré I’enseignement de 1’oral.

Parmi ces travaux, plusieurs modéles d’enseignement de 1’oral ont émergé, témoignant

de I’essor des recherches sur la communication orale. Avant d’examiner ces modeles, il

convient de préciser le concept méme de modéle.

Un modele se définit comme un systeme simplifié de la réalité, représentant une
synthése de I’objet d’étude, dans ce cas, ’enseignement de 1’oral. Cette simplification

permet une meilleure compréhension de 1’objet.

3.4.1. Le modele didactique de Dolz et Schneuwly (1998)
Pour adresser les défis associés a I’enseignement de 1’oral, Dolz et Schneuwly(1998)
ont proposé un modele didactique fondé sur la définition précise des caractéristiques de
l'oral, afin de rendre possible un véritable enseignement de cette compétence. Ils ont
souligné I'importance de connaitre les diverses pratiques langagiéres orales ainsi que
leurs relations variables avec I'écrit.

Selon Dolz et Schneuwly , pour que I’oral soit reconnu comme un objet Iégitime
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d’enseignement, il est crucial de clarifier et expliciter les pratiques langagiéres orales a

enseigner, ainsi que les caractéristiques linguistiques spécifiques et les savoir-faire
associés. En identifiant ces caractéristiques, telles que les genres oraux (interview,
exposé oral, débat, etc.), il devient possible de structurer un enseignement et une
évaluation adéquats de l'oral.
Le modele didactique développé par Dolz et Schneuwly repose sur lI'enseignement des
genres oraux et se fonde sur deux principes fondamentaux :

1. Premiérement, le modele stipule que « le travail sur les genres oraux se fait toujours a
deux niveaux : niveau de la communication et niveau de la structuration d'une activité
» (Dolz, 1998, p. 92).

2. Deuxiéemement : il s’agit ici de fournir aux éléves les outils nécessaires pour travailler

la parole dans des situations de communication significatives

Pour mettre en ceuvre ces principes, Dolz et Schneuwly suggérent I'utilisation de

séquences didactiques.

Séquence didactique

Mise en situation Pro ‘.1‘%‘7“0’1 Module Producnon
initiale n finale

Figure 7:La séquence didactique de Dolz et Schneuwly (1998)

Cette séquence est congue pour étre modulaire, permettant des ajustements en fonction

des divers contextes de communication et des caractéristiques des classes.

La séquence didactique, selon Dolz et Schneuwly (1998), comprend quatre éléments

fondamentaux adaptés au genre enseigne.

1. Mise en situation : Elle introduit un projet de communication réel et engage la classe
dans la construction d’une représentation de I’activité langagiere a accomplir (Dolz,
1998, p. 91). Cette étape comprend deux dimensions : un projet collectif définissant les

modalités de la production et I’'importance des contenus qui seront travaillés.

2. Production initiale : Les éléves réalisent une premiére tentative de I’activité langagiere,
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révélant leurs représentations et leurs difficultés (Dolz, 1998, p. 96). Cela permet de

déterminer les apprentissages nécessaires et d’adapter I’enseignement.

. Ateliers : lls ciblent les difficultés relevées et les éléments essentiels du genre enseigné.
Trois approches didactiques y sont combinées : ’analyse de textes oraux, des exercices

specifiques et la construction d’un langage métalinguistique (Dolz, 1998, p. 103).

. Production finale : Elle integre et met en pratique les savoirs acquis, servant souvent

d’évaluation sommative apres les évaluations formatives des ateliers (Dolz, 1998, p.

94).

Ce modeéle suit un processus du complexe au simple, puis du simple au complexe : il
commence par une activité langagiere globale, se concentre sur les dimensions
essentielles a travers des ateliers, et se termine par une réalisation complete de l'activité

en contexte

3.4.2. Le modele de la séquence didactique de Lafontaine (2001)
Le modele didactique de Dolz et Schneuwly (1998) a €eté examiné par Lafontaine
(2001), qui a souligné plusieurs aspects positifs de ce modéle. Selon Lafontaine, le
modeéle de Dolz et Schneuwly se distingue par sa simplicité et sa maniabilité, ainsi que
par sa cohérence interne et sa clarté remarquable, ce qui le rend particulierement
comprehensible et accessible a un large public.
En réponse a ces limitations, Lafontaine (2001) a développé un modele didactique
alternatif pour I’enseignement de la production orale. Ce modele vise a enrichir
I’approche de Dolz et Schneuwly en intégrant deux finalités distinctes : 1’oral comme
médium d’enseignement et I’oral comme objet d’enseignement , et c¢’est la deuxieme
qui est en rapport avec notre objet de recherche.
La séquence d'enseignement de Lafontaine vise a concrétiser I'oral comme objet
d'enseignement en structurant les apprentissages oraux autour de quatre étapes
principales :
« la production initiale », « 1’état des connaissances des éleves », « les ateliers formatifs
», et « la production finale sommative ». Cette sequence permet de fixer des objectifs
d’apprentissage clairs et de systématiser I’enseignement de 1’oral.
Lors de la production initiale, les éléves réalisent une production orale sans préparation
préalable, basée sur leurs connaissances antérieures. Cette production est enregistrée ou

filmée par I'enseignant.
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Pour faire 1’état des connaissances, les enregistrements sont analysés pour discuter des
forces et faiblesses des éleves. Les objectifs d'apprentissage sont définis conjointement

par l'enseignant et les éleves.

Quant a I’organisation d'ateliers formatifs, elle est basés sur les objectifs définis, incluant
diverses activités (modelage, pratiques spécifiques, techniques d'écoute, etc.).

Evaluations formatives incluses.

Enfin, les éléves réalisent une production orale sommative, évaluée en cohérence avec
les objectifs d'apprentissage. L'évaluation est filmée pour un retour et une comparaison

avec la production initiale.

3.4.3. Le modéle de I’atelier formatif de C. Dumais et G. Messier (2016)
Les recherches menees par Dumais (2008) et (2010) ainsi que par Dumais et Messier
(2016) (2016) ont permis de définir six étapes structurant un atelier formatif intégre dans
une séquence didactique. Le processus debute par [’élément déclencheur (1), qui
introduit I’objet d’enseignement-apprentissage en lien avec I’oral. I1 se poursuit par un
état des connaissances
(2) des éleves, visant a identifier leurs acquis ainsi que les défis associés a cet objet. Par
la suite, un enseignement (3), sous forme explicite ou par modelage, favorise
I’appropriation des connaissances, lesquelles sont mises en ceuvre lors d 'une mise en
pratique (4) comprenant des exercices réalisés en groupe-classe ou en sous-groupes. Un
retour en grand groupe (5) permet ensuite de partager les observations issues de cette
mise en pratique, suivi d’'une activité métacognitive (6) ou chaque éleve consolide ses

apprentissages en vue de les réinvestir dans une production finale.

Dans cette recherche, et dans le but de favoriser I’enseignement de I’expression orale,
nous avons opté pour une séquence didactique destinée a I’enseignement de I’expression
orale, permettant ainsi de considérer I’oral comme un objet d’enseignement a part
enticre. Pour ce faire, nous avons adopté 1’organisation en quatre étapes, proposée par
le modéle de Dolz et Schneuwly (mise en situation, production initiale, modules,
production finale) ainsi que les ateliers formatifs de Lafontaine, en les intégrant aux
différentes phases de la classe inversée. De plus, nous avons structuré I’ensemble du

dispositif en fonction des différentes phases de la

classe inversée, dans le but de concevoir un dispositif autonomisant, étant donné
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que I’autonomie d’apprentissage constitue notre objectif central.

Approches didactiques pour D’enseignement de D’expression orale
Dumais et al. (2017) identifient trois approches didactiques pour aborder I’enseignement

de ’oral :

1. L’approche didactique de 1’oral par les genres (DOLZ, J. et B. SCHNEUWLY, 1998) :
Cette approche se concentre sur ’enseignement des genres oraux spécifiques, tels que
le débat, I’expos¢ ou D’entrevue. Elle vise a familiariser les éleves avec les
caracteéristiques et les structures de différents genres oraux afin de les préparer a des
situations de communication variees.

2. L’oral intégré (Grandaty, M. et Turco, G. , 2001) (Simard, C., Dufays, J.L., Dolz, J., et
Garcia-Debanc, C., 2019) : Cette approche privilégie I’enseignement des conduites
discursives, telles que la justification, 1’explication ou la narration. Elle intégre I’oral a
d’autres pratiques langagiéres, favorisant une approche holistique de la communication
orale.

3. L’oral pragmatique (Maurer, 2001) cité par (Soucy, E. , 2019) : Cette approche vise a
développer la capacité des éléves a communiquer oralement de maniére efficace et
harmonieuse. Elle met I’accent sur la dimension pratique et contextuelle de la
communication, assurant que les interactions orales soient fluides et appropriees.

Dans le cadre de notre recherche, nous nous focaliserons sur I’enseinement par les
genres. Cette approche est actuellement préconisée pour 1’enseignement de 1’oral, tant
par les chercheurs (Chartrand et al. (2015);(Dolz, J., & Gagnon, R. , 2008) que par les
cadres de référence pour I’enseignement des langues (CECR, 2001). L'objectif est de
permettre aux apprenants d'intervenir de maniére adéquate dans diverses situations de

communication.

3.5.1. L’approche par les genres : un levier pour ’apprentissage
Le genre est défini comme étant un ensemble de productions orales possédant des

caractéristiques communes. (Chartrand, S. G., Emery-Bruneau, J., & Sénéchal, K, 2015,
p. 9).

Jaubert (2007, p. 204) distingue entre :

- Genres premiers : Liés a ’action immédiate, a I'urgence pratique, a la coprésence et au

partage de la situation. Ils incluent des formes de communication telles que les
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conversations et les salutations.

Genres seconds : Eloignés des contingences quotidiennes et pouvant étre préparés a
I’avance. Ils comprennent des genres publics comme le débat, I’émission télévisée, la

présentation et I’exposé. Ces genres nécessitent la maitrise de divers objets de 1’oral.

Pour améliorer la qualité des productions orales, tant informelles que formelles, des
stratégies sont employées. La planification est particuliérement associée aux genres
formels, tandis que le contrble et la compensation des manques lexicaux ou
terminologiques se font presque automatiquement dans le discours naturel. (CECR,
2018, p. 71).

Le genre de I’exposé oral : caractéristiques et enjeux pédagogiques
L’exposé est décrit comme une activité pratique et interactive nécessitant la gestion du
temps de parole, la considération de 1’audience, ’adéquation au contexte, 1’utilisation
de notes préparatoires et de documents écrits et visuels pour le public (Miecznikowski,
2001 cité par (Tano M. , 2021),

L’exposé est un genre oral hybride necessitant des passages constants par 1’écrit,
depuis les consignes et la préparation (prise de notes, rédaction d’une affiche)
jusqu’a la présentation, aidée par des supports visuels précieux pour I’orateur et
I’auditoire ( (Dolz, J, Jacquin, M, & Schneuwly, B, 2006).

Sur le plan pédagogique, et dans le contexte des langues étrangeres, 1’exposé oral est
considéré comme une courte présentation parlée, ordonnée et méthodique, d’un sujet
imposé ou non, visant a maximiser l'utilisation de la langue étrangére en exposant un
theme aux autres membres du groupe-classe, souvent sans connaissances préalables
(Tano M., 2021, p. 3). L’enseignement et I’apprentissage de 1’exposé oral s’effectuent
souvent sous deux formes : en présentation directe devant la classe (Sales-Hitier, D., &
Dupont, P., 2020) ou sous forme d’enregistrement (Colognesi, S., & Dumais, C, 2020).
Les consignes pour la réalisation de ces exposés sont généralement données en classe,
tandis que la préparation se fait a domicile, sans formation préalable spécifique

(Sénéchal K. , 2017).Mais que peut-on enseigner dans le genre de 1’exposé oral?
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3.6.1. Lesdimensions enseignables du genre de I’exposé oral

L'expose oral exige une maitrise approfondie de la structuration d'un texte long et de la
gestion des transitions entre différents niveaux de discours. Le plan, ou canevas, de
l'exposé n'est pas simplement un outil auxiliaire, mais néecessite une attention
particuliére et une construction réfléchie.

Selon Dolz et Schneuwly (1998), I'exposé s'inscrit dans le modéle didactique du genre
et doit étre élaboré de maniére consciente, basée sur l'observation des pratiques sociales
de réference et des compétences des éléves. Cependant, la diversité des supports
possibles et le mangue de connaissances sur les facteurs influengant la transition entre
le canevas et la réalisation orale posent des défis importants. A cet égard, ces auteurs
identifient trois dimensions enseignables spécifiques au genre de l'exposé oral : la
situation de communication, les caractéristiques linguistiques de 1’exposé, et son

organisation interne.

% La Situation de Communication
L'exposé oral en classe implique une interaction entre I'éleve, qui présente, et le public,
constitué des autres éléves, qui écoute pour apprendre un nouveau théme. La

structuration de cette situation de communication se reflete dans les marques deictiques.

L'éleve (exposant) présente un sujet au public (autres éleves), créant une

interaction didactique.

Marquée par l'usage des déictiques comme "je", "nous"”, "vous" (ex. : "Je vais

vous parler aujourd'hui de...").

L'éleve joue temporairement le role d'enseignant, ce qui permet une réflexion

sur l'organisation et la transmission du savoir.
Construire une problématique adaptée aux connaissances et attentes du
public

- Evaluer et ajuster selon la compréhension de l'auditoire
- Définir des objectifs clairs pour la conclusion

- Poser des questions pour maintenir I'attention et vérifier la compréhension

- Assurer une élocution distincte et une utilisation efficace des supports.
Tableau 1:Les aspects de la situation de communication de 1’exposé oral (DOLZ, J.
et B. SCHNEUWLY, 1998)
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% Les Caractéristiques Linguistiques
Le travail sur I'exposé oral nécessite l'utilisation de formes linguistiques spécifiques :

Maintenir la continuité dans les parties de I'exposé pour une

présentation fluide et cohérente.

Distinguer clairement les idées principales des secondaires, ainsi que les
explications, descriptions, développements et conclusions.

Utiliser des connecteurs (ex. : "donc", "surtout™) et des organisateurs
temporels (ex. : "alors", "a présent") pour structurer le discours

Ilustrer et clarifier le discours avec des exemples pertinents pour faciliter la
compréhension.

Clarifier les termes complexes ou nouveaux par des paraphrases ou des
définitions pour assurer la compréhension du public.

Tableau 2:Les Caractéristiques Linguistiques de 1’exposé oral (DOLZ, J. et B.
SCHNEUWLY, 1998)

% L'organisation interne de I'exposé

L'organisation d'un exposé oral, bien que souvent monogérée, doit étre structurée de

maniéere réfléchie. Voici les phases typiques :

Introduction et établissement de la légitimité de I'exposant aupres de
l'auditoire.

Présentation et délimitation du sujet, légitimation des choix et
mobilisation de l'attention des auditeurs.

Enumération des parties de I'exposé, rendant la planification explicite
pour l'auditoire.

Enchainement des thémes selon le plan annoncé, avec clarté et
cohérence.

Récapitulation des points principaux pour transition vers la
conclusion.

Message final, possibilité d'introduire un probléme nouveau ou
amorcer un débat.

Remerciements a l'auditoire, cloture rituelle et interaction avec le
public.

Tableau 3:L'organisation interne de I'exposeé oral (DOLZ, J. et B. SCHNEUWLY, 1998)
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Ces dimensions permettent d'assurer une préparation et une exécution efficaces de
I'exposé oral, favorisant ainsi un apprentissage profond et structuré.

Il serait donc didactiquement pertinent de guider les éléves dans la réalisation d'exposés
qui ne reposent pas uniquement sur la lecture d'un texte prépare, mais qui utilisent de

maniére efficace divers supports écrits.

3.6.2. L’exposé oral : une tache complexe et multidimensionnelle

Selon Nissen(2011)(842), une tache est qualifiee de complexe non pas en raison de sa
difficulté, mais en raison des multiples étapes nécessaires a son accomplissement.
Autrement dit, elle se compose de sous-taches ou d’étapes successives. Cette conception
est partagée par Tano (2021, p. 91), qui définit un objet complexe comme un ensemble
d’¢léments interconnectés, dont la gestion des relations constitue la source de

complexité.

Dans cette perspective, 1’exposé oral peut étre considéré comme une tache complexe.
Comme le souligne Bourguignon (2006, p. 63), il requiert ’activation de diverses
ressources cognitives et méthodologiques, mobilisées de maniere simultanée pour une

production efficace.

En effet, I'expose oral sollicite pleinement I'ensemble des compétences linguistiques et
paralinguistiques, tant dans sa préparation que lors de sa présentation. Pour réussir cet
exercice, lintervenant doit franchir plusieurs étapes, telles que la recherche
documentaire, I'analyse des informations, la prise de notes, la production orale ou écrite,

et 'organisation des supports visuels ou écrits

Tian (2016, p. 91) souligne également que l'exposé exige de l'intervenant une prise en
charge totale de la continuité de l'activité. Contrairement a une interaction dialogique,
ou la réponse peut étre immédiate, I'expose requiert une préparation minutieuse et une
capacité a prendre la parole de maniére autonome. Cette autonomie est accentuée par la

nécessité d'un discours continu, sans interruption, sous la forme d'un texte oral structuré.

Par ailleurs, 1’exposé oral est un genre hybride qui requiert une intégration constante de
I’écrit. Cette activité nécessite des passages fréquents par I’écrit au moment de la
préparation : prise de notes lors de la recherche documentaire, rédaction de supports

visuels et notes pour l'orateur (Dolz, J, Jacquin, M, & Schneuwly, B, 2006). Comme
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l'explique Nonnon (2002, p. 74), I’expos¢ oral est une tdche qui implique des
compétences en compréhension et expression eécrites, utilisant des documents
intermédiaires tels que les notes de lecture, les diapositives et autres supports

fragmentés.

Nonnon distingue deux grandes stratégies d’appui sur I’écrit pour I'exposé oral. La
premiére est la paraphrase « souvent conseillée et valorisée » & partir de notes
schématiques, souvent valorisée dans les pratiques pédagogiques. Ces notes, qui
contiennent des éléments a dire sous forme tabulaire (listes, tirets, groupes nominaux),
doivent étre "réexpansées"” oralement. La seconde stratégie est I'oralisation d'un texte
entierement rédigé, qui est percue comme un savoir-faire empirique. (NONNON, 2002,
pp. 79-82-85)

3.6.3. L’exposé oral a I’université : quels bénefices pour les étudiants ?
A luniversité, la réalisation d'exposés oraux, qu'ils soient individuels ou en petits
groupes, est fréquemment intégrée aux dispositifs pedagogiques. Cette pratique est
largement adoptée par les enseignants comme un moyen efficace de transmission des
connaissances et comme modalité d'évaluation certificative (Messier et al. (2016);
Colognesi, Deschepper, &Dejaegher, (2019) (Dumais, C., & Soucy, E., 2020) (Dupont,
P., & Sales-Hitier, D., 2022). L'exposé oral se réveéle étre un outil polyvalent, permettant
non seulement de transmettre des contenus variés mais aussi d'evaluer les compétences

des étudiants de maniére dynamique.

Dans le cadre de I'enseignement des langues étrangeres (LE), I'exposé oral présente
plusieurs avantages significatifs. Tout d'abord, il favorise le développement de deux
aptitudes essentielles : la perception auditive et I'écoute. La perception auditive aide les
étudiants a décoder les sons et a en comprendre le sens, tandis que I'écoute active, qui
nécessite une attention particuliere aux aspects prosodiques de la langue, est une
pratique volontairement dirigée vers une meilleure compréhension. (Tano M., 2021, p.
12).

Les bénéfices de cette pratique incluent plusieurs dimensions. Tout d'abord, les échanges
entre étudiants lors des préparations en sous-groupes permettent un enrichissement
mutuel des connaissances (Bourgeois, 1999). La phase de recherche et d'appropriation
des contenus est également valorisée, car elle incite a une exploration approfondie des

sujets abordés. De plus, les présentations en "direct" offrent une opportunité unique
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d'ajuster et d'améliorer le discours en fonction des réactions du public, ce qui enrichit

I'expérience d'apprentissage (Dumais, C., & Ostiguy, L, 2020).

L'interaction avec I'enseignant joue également un rdle crucial. En adoptant une posture
de facilitateur, I'enseignant aide les étudiants a intégrer activement le contenu de la
formation, tout en favorisant un environnement d'apprentissage collaboratif (Colognesi,
S., Deschepper, C., & Dejaegher, C, 2019). En effet, cette approche interactive non
seulement engage les étudiants dans leur apprentissage mais les rend également plus
responsables de leur propre formation.

3.7. L’évaluation au service de ’apprentissage de ’expression
orale : principes et outils

L'évaluation, de la compétence a communiquer oralement, joue un role crucial dans
I'enseignement, en remplissant deux fonctions principales : [I'évaluation de
I'apprentissage et I'évaluation au service de l'apprentissage selon (Cooper, 2011) et
(Green, Gray et Remigio, 2014).

Pour ce qui est de I’évaluation de 1'apprentissage, elle permet de mesurer et de rendre
compte des acquis et du rendement des éléves apres une période déterminée
d'enseignement. Elle aide les enseignants a identifier ce que les éléves ont appris, en
leur offrant I'occasion de faire le point sur leurs realisations. L'évaluation se fonde sur
un ensemble de criteres clairement définis, qui sont comparés aux résultats

d'apprentissage (Green, Gray et Remigio, 2014).

En effet, afin d’assurer une évaluation cohérente avec I’enseignement dispensé et
refléter fidélement les acquis des éléves, il est crucial de limiter 1’évaluation aux
élements effectivement enseignés. Par exemple, si le débit de parole n’a pas été abordé
en classe, il ne doit pas étre inclus dans I’évaluation. En centrant 1’évaluation sur ce qui
a été enseigne, les éléves sont mieux informés des critéres d’évaluation et peuvent ainsi

se préparer de maniere adéquate. (Dumais et al, 2015)

Des études ont démontré qu’une évaluation comportant trop de critéres peut entrainer
une surcharge cognitive chez les éleves, ce qui rend I’évaluation moins efficace
(Dumais C. , 2008); (CECR, 2018); (Dumais, C., 2015). Il est donc recommandé de
restreindre le nombre d’¢léments évalués. Cette approche permet aux éléves de se

concentrer sur les éléments enseignés et aux enseignants de fournir une évaluation plus

67



Partie | : Cadre conceptuel et théorique

Chapitre 03 : L’expression orale a travers le genre de I'exposé oral
précise et realiste en se concentrant sur un nombre limité de critéres.

Les enseignants sont généralement les mieux placés pour déterminer les caractéristiques

pertinentes a observer et a évaluer lors dun exposé oral. Cependant, certaines

recommandations peuvent guider cette évaluation .

Quant a I’évaluation au service de l'apprentissage, elle intervient a la fois avant et
pendant I'enseignement de l'oral. Elle joue d'abord un role diagnostique, car elle permet
a l'enseignant, au début d'une période d'apprentissage, de déterminer les compétences
des éléves et de situer

leur niveau dans leur progression. Ce type d'information peut également étre collecté
durant le processus d'apprentissage, ce qui aide I'enseignant a identifier les aspects a
travailler, a ajuster son enseignement et a optimiser les apprentissages (Dumais, C.,
2015). L’évaluation au service de 1’apprentissage ne vise pas a attribuer des notes, mais
a améliorer et soutenir I'apprentissage des éléves en leur fournissant une réetroaction
descriptive et détaillee. Cette approche, selon Dumais (2015), offre aux éléves la
possibilité de développer leur compétence a communiquer oralement avant toute

évaluation sommative.

La finalité de notre recherche est de promouvoir le développement de I'expression
orale en adoptant une approche visant a renforcer l'autonomie des apprenants,
notamment dans le genre de I'exposeé oral, il apparait pertinent d'intégrer des outils et
des pratiques qui encouragent la responsabilisation des étudiants. L'objectif est de les
impliquer activement dans le processus d'évaluation, ce qui contribue a une gestion plus

efficace et consciente de leur propre apprentissage.

En ce sens, il est essentiel de proposer des dispositifs pédagogiques qui non seulement
favorisent l'acquisition des compétences orales, mais qui permettent également aux
étudiants de devenir des acteurs engagés dans leur formation. Parmi les outils que nous
suggeérons pour atteindre cet objectif, il en existe plusieurs qui ont le potentiel de

transformer I'évaluation en un levier pour l'apprentissage autonome et réfléchi.

Ces outils devraient permettre aux étudiants de participer activement a I'évaluation, de
s'auto-évaluer, de co-évaluer leurs pairs, et ainsi de développer une meilleure
compréhension de leurs progrés et des domaines nécessitant une amélioration. Par
conséquent, cette implication accrue des étudiants dans I'évaluation vise non seulement

a renforcer leur compétence en expression orale, mais également a les doter des
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capacités critiques necessaires pour devenir des apprenants autonomes et responsables.

Alors quels sont ces outils et quels rdles jouent-ils ?

3.8. Pratiques d’évaluation favorisant le développement des
compétences orales
Paris et Ayres (1994), cités dans (Durand, M. J., & Chouinard, R, 2006) estiment que
I’évaluation ne devrait pas se limiter a une série de tests auxquels les ¢leves répondent
passivement. Au contraire, ces derniers doivent étre impliqués activement dans
I’évaluation de leurs apprentissages.
En ce sens, Berset Fougerand(1991) souligne I’importance de co-construire les
instruments d’évaluation avec 1’enseignant, favorisant ainsi une réflexion approfondie
sur I’évaluation elle-méme et sur la didactique de 1’oral.
Cette approche participative de 1’évaluation de 1’oral, déja préconisée par Berset
Fougerand, , a éte reprise par divers chercheurs tels que Dolz et Schneuwly (1998),
Durand et Chouinard (2006)et Lafontaine (2007).
Dans le cadre de cette recherche, nous ne retiendrons que ceux qui sont en lien direct

avec nos objectifs.

3.8.1. Lagrille d’évaluation critériée : un outil structurant

La grille d’évaluation s’impose comme un instrument central dans ’appréciation des
productions orales. En effet, fondée sur des critéres predéfinis et souvent enrichie de
commentaires, elle permet une évaluation analytique et objective en examinant
séparément chacune des composantes de la performance orale (Lafontaine L. &., 2009)
et (Lavoie, C., & Bouchard, E., 2017) . Cette approche se justifie par le fait que 1’oral
ne doit pas €tre jugé en tant qu’entité globale, mais plutét décomposé en ses multiples
dimensions (Lafontaine & Préfontaine, 2007).

Berset Fougerand (1991, p. 189) trouve que I’utilisation de la grillé critériée favorise
une plus grande équité, en évitant que des performances isolées ne masquent des lacunes
ailleurs, et en permettant aux €léves de connaitre a I’avance les objectifs et criteres, ce
qui les responsabilise dans leur apprentissage.

Dans le domaine des exposés oraux, Dolz&Schneuwly (2016) recommandent 1'usage
de fiches de critéres, utilisables tant en phase préparatoire qu’en phase d’analyse
postérieure, qu’elles soient co-construites ou non. Enfin, afin de garantir une cohérence

dans I’évaluation, il est essentiel d’employer la méme grille pour I’évaluation formative

69



Partie | : Cadre conceptuel et théorique

Chapitre 03 : L’expression orale a travers le genre de I'exposé oral
et pour I’évaluation sommative au sein d’une méme séquence d’enseignement

(Lafontaine, L., & Préfontaine, C. , 2007).

Bernard Dionne (1993, pp. 156-159) identifie plusieurs caractéristiques essentielles
pour un exposé oral efficace, parmi lesquelles :

- Le respect du temps alloué pour I'exposé.

- L'adaptation du discours a l'auditoire.

- La clarification des termes nouveaux.

- La contextualisation du sujet de I'exposé.

- La structuration de I'exposé suivant un plan.

- L'indication du plan au tableau.

- Le repérage des auditeurs dans le plan au fur et a mesure de I'exposé.

- La conclusion résumant les idées principales.

- La sollicitation de questions ou de commentaires de la part de l'auditoire.

Dominique Chasse et Richard Pregent (1990, pp. 36-37) proposent une grille
d’évaluation détaillée, que nous utiliserons pour évaluer les exposés oraux des étudiants
dans notre expérimentation. Cette grille couvre a la fois la forme et le contenu de
I'exposé. Les critéres de cette grille comprennent des éléments tels que la clarté de
I’expression, I’organisation des idées, 1’originalité du contenu, la capacité a maintenir

I’intérét de I’auditoire, et la qualité de la conclusion.
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EVALUATION DE LA FORME

1. Introduction

L’exposé comportait-il une bonne

introduction ?

1.1 L'orateur a réussi a
établir rapidement le
contact avec l'auditoire,

a laide d'un élément
déclencheur.

1.2 Il a énoncé clairement les
objectifs de son exposé des
le début de son allocution.

1.3 Il a annoncé le déroulement
de son exposé.

2. Plan et structure

Dans le déroulement de 'exposé,

I'orateur a- t-il fait preuve de structure

etd’organisation ?

2.1 1l a fourni des définitions
préalables utiles.

2.2 Ilaannoncé clairement le
début de chaque élément
de son plan.

2.3 1l a annoncé clairement
la fin de chaque
élément de sa plan.

2.4 Il a fait régulierement une
transition, lors du passage
d’un point a un autre.

2.5 La durée de I'exposé a été
respectée.

3. lllustrations
L’exposé était-il étayé de bonnes
illustrations ?
3.1 L'orateur a utilisé des moyens
visuels simples et lisibles.
3.2 Les moyens visuels utilisés
étaient pertinents.

4. Variation des stimuli
L’orateur a-t-il su capter et garder
I'attention par une variation de
stimuli adéquate ?
4.1 |l parlait suffisamment fort.
4.2 |l variait les intonations de sa

VOIX.
4.3 llvariait ses gestes
et ses

déplacements.

4.4 |l faisait des pauses.

4.5 |1l regardait I'auditoire avec
attention.

5. Conclusion
L’exposé comportait-il une bonne conclusion ?
5.1 L'orateur a rappelé I'objectif de I'exposé.
5.2 Il arésumé les points importants a la fin de son exposé.
5.3 Il aterminé par un message significatif facile a retenir.

6. Questions de lauditoire
L'orateur a-t-il répondu correctement aux questions ?
6.1 Quand c'était nécessaire, il a reformulé toutes les questions des auditeurs.
6.2 Il'arépondu de fagon précise et concise aux questions.
6.3 Il s'est assuré qu'il avait bien répondu.

7. Autres commentaires
De fagon générale, I'exposé semblait-il bien préparé ?
7.1 Lexposé s'adaptait bien a I'auditoire.
7.2 Lorateur a su tenir compte des contraintes imposées.
7.3 Les objectifs poursuivis ont été mis en évidence.
7.4 Un énoncé précis et concis identifiait I'exposé.
7.5 L'orateur n'a pas été rivé a ses fiches aide-mémoire.

EVALUATION DU CONTENU
En principe, seul le professeur évalue les points suivants.

8. Maitrise du sujet
L'orateur maitrisait-il bien son sujet ?
8.1 Ila montré qu'il avait bien assimilé les connaissances relatives au sujet.
8.2 Il a bien délimité la question a traiter.
8.3 Il'a su départager I'essentiel de 'accessoire sans se perdre dans les détails.
8.4 Les idées exprimées, linterprétation ou le traitement du sujet avaient un
caractere personnel et original.

9. Bases théoriques et documentation
Les bases théoriques et la documentation étaient-elles satisfaisantes ?
9.1 Lesdifférents points traités étaient étayés par des données documentaires ou
des faits objectifs.
9.2 L'exposé s'appuyait sur des bases théoriques solides.
9.3 La documentation citée ou utilisée était suffisante.
9.4 La documentation citée ou utilisée était pertinente.

10. Capacités d’analyse
L'orateur a-t-il fait preuve de bonnes capacités d'analyse ?
10.1 1l a bien manié les concepts propres a sa discipline.
10.2 Il a su évaluer la portée des faits présentés et intégrer ces faits a I'ensemble
du raisonnement ou de ladémonstration.
10.3 Il a su conduire méthodiquement le raisonnement ou la démonstration et les
mener a terme.
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Tableau 4: Grille d’évaluation détaillée de I’exposé oral (Chasse, D., &Prégent, R,
1990) cité par (Howe, 2015, p. 33)

Quel que soit le systeme de critéres choisi, il est crucial de s'assurer que les éléves
comprennent bien ces critéeres et qu'ils ont eu l'opportunité, au cours de leurs
apprentissages, de développer les compétences nécessaires pour les démontrer lors de
I'évaluation.

Ainsi, une évaluation efficace des exposés oraux ne repose pas uniquement sur la
performance observable, mais aussi sur la préparation pédagogique préalable qui a

permis aux éléves de maitriser les compétences requises.

3.8.2. L’autoévaluation : un levier de réflexion et de progression
L'autoévaluation se définit comme une appréciation ou une réflexion critique sur la
valeur de ses propres idées, travaux, apprentissages, ou compétences, contribuant ainsi
au developpement des habiletés métacognitives (Lafortune, L., & Dubé, G, 2004, p.
131).

Selon Durand et Chouinard (2012), I’autoévaluation se déroule en trois étapes clés.
D’abord, la phase de « prise de mesure » permet a 1’¢leéve d’identifier ses acquis ainsi
que les difficultés rencontrées au cours de son apprentissage. Ensuite, lors de 1’étape du
« jugement », il engage une analyse critique de son travail et des stratégies utilisées.
Enfin, la phase de « décision » marque la conclusion du processus : I’éléve évalue son
évolution et définit les actions a entreprendre pour optimiser ses productions a venir.
Néanmoins, l'autoévaluation peut représenter un défi, particulierement lorsqu'il s'agit
d'évaluer des performances orales, considérées comme « volatiles » (Lavoie, C., &
Bouchard, E., 2017). Cette volatilité peut compliquer la tache de l'apprenant dans
I’évaluation de ses propres performances.

Des recherches ont démontré que I'utilisation d'enregistrements vidéo constitue un outil
efficace pour ’autoévaluation de I’orateur, qu’il soit éleve de 1’école (Stordeur, M-F,
Colognesi, S, 2020) ou étudiant dans I'enseignement supérieur (Colognesi, S., &
Dumais, C, 2020) et (Lavoie, C., & Bouchard, E., 2017) . En effet, en se visionnant a
plusieurs reprises, il peut affiner son analyse de son expression orale et mieux identifier

les aspects a améliorer ( (Lavoie, C., & Bouchard, E., 2017, p. 261)
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3.8.3. La co-évaluation apprenant-enseignant : vers une démarche
participative La co-évaluation éléve-enseignant constitue un processus ou
l'autoévaluation d'un éléve est confrontée a I'évaluation réalisée par l'enseignant
(Lafortune, L., & Dubé, G, 2004). Ce mode d'évaluation représente une forme

participative et interactive de 1’évaluation, intégrant 1’éléve dans le processus évaluatif.

Selon Durand & Chouinard (2006), la co-évaluation est caractérisée par une interaction
entre

les perspectives de I'éléve et de I'enseignant concernant une production donnée. Pour
garantir I’efficacité de la co-évaluation éléve-enseignant, il est crucial que I'éleve soit
capable de poser un regard évaluatif sur ses propres performances, ce qui implique qu'il
doit d'abord maitriser l'autoévaluation avant de participer efficacement a la co-

évaluation.

Dans le cadre de I’évaluation d’une présentation orale, la co-évaluation permet a I'éléve
et a I'enseignant de discuter ensemble des aspects de la présentation. Cette interaction
est facilitée lorsque la présentation orale est enregistrée, car elle permet une analyse
plus précise et approfondie des performances de I'éleve. Les enregistrements servent de
support pour une évaluation plus objective et détaillée, enrichissant ainsi le processus

de co-évaluation éleve- enseignant.

3.8.4. Lejournal de bord : un outil de suivi et de métacognition

Dans le cadre d’une séquence dédiée a I’enseignement de 1’oral, 1’enseignant peut
accompagner les éleves dans la création de leur journal de bord en leur proposant une
structure claire, qui peut prendre la forme de tableaux ou de textes continus (Lafontaine,
2007). Cet outil favorise un suivi rigoureux, que ce soit entre 1I’éléve et lui-méme, entre
pairs, avec les parents ou d’autres intervenants extérieurs, ainsi qu’avec I’enseignant. Ce
suivi contribue au développement de I’autonomie des éleves dans la gestion de leur

communication orale. (ibid)

Bien que souvent destiné aux éleves, le journal de bord peut également étre utilisé par
I’enseignant. Ce dernier peut y noter ses observations sur les éleves ou sur la dynamique

générale du groupe, lui permettant ainsi d’affiner son approche pédagogique.
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Conclusion
Au vu de ce qui précéde, I’expression orale, en tant qu’objet d’enseignement, occupe

une place essentielle dans le développement des compétences langagiéres des
apprenants. Parmi les formes d’oral formel, I’exposé oral se distingue par ses exigences
specifiques, nécessitant une approche didactique rigoureuse. Son enseignement requiert
la mise en place de stratégies explicites et d’interventions adaptées de la part de

I’enseignant afin de surmonter les

difficultés rencontrées par les étudiants. Des lors, 1’élaboration d’un modeéle didactique
adapté s’impose afin de déterminer les caractéristiques enseignables et apprenables de
I’exposé oral, tout en mettant en ceuvre des démarches progressives favorisant son
acquisition. En adoptant une telle approche, il devient possible d’outiller les étudiants
pour qu’ils développent une expression orale maitris€ée, répondant aux exigences

académiques et communicatives de ce genre formel.
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Chapitre 04 : Epistémologie de recherche
et premier travail au terrain

Introduction :
Ce chapitre vise a décrire le contexte de notre expérimentation et a diagnostiquer, a

travers deux types d'enquétes, | e s difficultés liées a I'enseignement /apprentissage de
l'expression orale a 'université, en particulier lors des exposés oraux des étudiants de
premiere année (Désormais L1), ainsi que les défis de leur apprentissage en autonomie.
Ce diagnostic constitue notre premiere étude de terrain.

Dans un premier temps, nous justifierons et expliquerons la démarche méthodologique
adoptée dans notre thése, qui s’inspire d'une approche de recherche-action. Ensuite, nous
présenterons le contexte en décrivant I’établissement ou se sont déroulées nos enquétes,

a savoir le departement de francais de l'université Abou Bakr Belkaid a Tlemcen.

Ensuite a l'aide d'un questionnaire adresse aux enseignants des différents modules de
premiére année de licence en frangais, nous chercherons a relever les difficultés lies a
I'exposé oral pour les L1, ainsi que comprendre les perceptions des enseignants sur

l'autonomie dans l'apprentissage de ce genre oral.

Pour obtenir des résultats plus concrets, nous avons sollicité I'enseignante auprés de
laquelle s’est déroulée notre expérimentation, de demander a ses étudiants (notre
échantillon) de préparer et de présenter un premier exposé oral, servant ainsi de

présentation initiale.

Enfin, nous conclurons cette premiére étude de terrain en évaluant la faisabilité de notre
expérimentation, qui consiste a implémenter notre dispositif pédagogique basé sur la
classe inversée. Cette évaluation inclura la vérification de la disponibilité des TICE chez
les étudiants, ainsi que leur adhésion et leur volonté de participer a notre

expérimentation.

Nous présenterons dans les pages suivantes nos motivations pour le choix du theme de

recherche, ainsi que notre démarche méthodologique inspirée de la recherche-action.

4.1 Choix et démarche méthodologiques : une recherche- action a
visée exploratoire
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La recherche -action a été choisie en raison de son objectif principal : améliorer ou
transformer les pratiques existantes (Guay, 2018, p. 246), (Naci Kayaoglu, 2015, p.
142). Cette approche nous a permis de répondre efficacement a notre question de
recherche. De surcroit, la recherche-action se concentre sur la résolution de problemes
concrets découlant de situations pédagogiques réeelles (Fortin, 2010) ; (Guay, 2018).
Dans le cadre de cette étude, elle a été particulierement utile pour aborder les défis liés

au développement de I’autonomie dans I’apprentissage de 1I’expression orale.

Son objectif principal est de résoudre des problemes identifiés dans un contexte
spécifique, en intégrant la pratique a la théorie a travers des actions concretes. 1’action
devient une application directe de la théorie. La recherche-action vise ainsi avant tout a

transformer le contexte étudié.

Elle peut s’appliquer de maniere collective, en impliquant les professionnels de
I’établissement concerné, ou avec I’intervention d’un chercheur externe .Elle peut aussi

étre réalisée par un individu : un professionnel désireux d’améliorer ses pratiques.

Ainsi, la recherche-action est une démarche flexible et adaptative, permettant a la fois
une approche collaborative ou individuelle, tout en valorisant I’implication des
acteurs directement concernés par la problématique étudiee. Elle s’inscrit dans une
dynamique ou théorie et pratique se nourrissent mutuellement, avec pour objectif final

de transformer et améliorer le contexte d’intervention.

Plusieurs chercheurs ont propose desétapes pour la démarche de la recherche-action,

conservant ces trois phases tout en ajoutant quelques nuances.

Nunan(1992, p. 19), traduit par Richer (2011, p. 52) propose une démarche en sept étapes :
identifier un probleme, collecter des données, formuler une hypothése, mettre en ceuvre une action,

I’évaluer, partager les résultats et initier un nouveau cycle.

Lodico, Spaulding et Voegtle (2010) proposent dans la figure ci-dessous  un modéle

construit en sept temps
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— Identifier le probleme

— Collecter des données

— Rescension des écrits

Plan d’action

— Mise en place du plan d’action

Les etapes de la recherche-action

— Analyse des données

— Conclusions

Figure 8 : Larecherche-action de Lodico, Spaulding et Voegtle (2010)

La démarche se structure en sept ¢étapes. D’abord, le probléme est identifi¢é en
collaboration avec les praticiens. Ensuite, des données sont recueillies pour approfondir
la compréhension de la question. La troisieme phase consiste en une revue de littérature
visant a examiner les travaux antérieurs pertinents. La quatriéme étape implique la
conception conjointe, par le chercheur et les praticiens, d’un plan d’intervention destiné
a modifier les pratiques. Lors de la cinquieme phase, ce plan est mis en ceuvre et des
informations supplémentaires sont collectées. La sixieéme étape est dédiée a I’analyse
détaillée des données obtenues. Enfin, la derniere phase permet de tirer des conclusions
sur I’impact de la démarche en évaluant les changements ou ajustements opérés par

rapport a la situation initiale.

Richer (2011), en s'appuyant sur toutes les propositions des chercheurs susmentionnés,
identifie une démarche pour une recherche-action individuelle basée sur trois phases :

initiale, de réalisation et finale.
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4.2 Laconstruction de notre recherche-action

En nous appuyant sur la démarche de Richer ainsi que sur les différentes approches de
recherche-action évoquées précédemment, nous proposerons un schéma synthétisant le
processus que nous avons adopté (figure 09). Une bréve description du déroulement de notre

propre démarche suivra cette illustration.

o® o
c°@®
Phase initiale. PEss olE
. 4 . .
realisation
® o
+ 1. Identification du Probleme * 1. Analyse du Probleme + 1. Evaluation
+ 3.Analyse duTerrain et ¢ 2. Formulation d’une Hypothese ¢ 2. Lancement d’une nouvelle
Faisabilité de Recherche recherche-action
* 2. Premiére Approche du « 3. Formulation d’une Hypothese

d'action
* 4. Formulation d’une Démarche

Figure 9: Schéma illustrant notre processus de recherche-action.
4.2.1 Laphase initiale:

» Problematique : Des difficultés marquées en expression orale, notamment lors des
exposeés, ont été relevées. Ces obstacles sont aggravés par un manque d’autonomie des
apprenants et une forte dépendance a I’enseignant.

» Premiers constats : Il est nécessaire de dépasser les perceptions subjectives en
s’appuyant sur des données concretes afin de valider les hypothéses de maniere
rigoureuse.

> Analyse du contexte : Avant d'engager la recherche-action, il importe d’en évaluer la
faisabilité : mode de mise en ceuvre (individuelle ou collective), mobilisation des

acteurs, moyens disponibles et possibilité de recueillir des données aupres des étudiants.
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4.2.2 Laphase de réalisation :

Diagnostic du probléme : Une analyse approfondie a été menée a travers deux
questionnaires adresseés a des enseignants de premiére année (L1) et & un groupe ciblé
d’étudiants. Une évaluation initiale des exposés oraux a également été réalisée a visée
diagnostique, avant la mise en place du dispositif.

Hypothése de recherche : Fondée sur des lectures spécialisées, notre hypothese attribue
les lacunes en expression orale et en autonomie a plusieurs facteurs : manque de temps
dédié, absence de dispositif stimulant I'engagement des apprenants, et un r6le enseignant
peu adapté aux besoins observés.

Hypothése d’action : Nous avons supposé qu’un dispositif pédagogique hybride,
combinant classe inversée et approche active, permettrait d’améliorer 1’expression orale
et 'autonomie. Des capsules vidéo explicatives ont €té créées pour un apprentissage
hors classe, complétées par des activités en présentiel encadrées par I’enseignant.

Mise en ceuvre de la démarche : L’expérimentation a eu lieu au premier semestre
2022/2023, dans le cadre des TD du module de Compréhension Expression Orale. Le

dispositif alternait entre apprentissage autonome hors classe et consolidation en classe.

4.2.3 Laphase finale :

Evaluation : Cette phase vise & mesurer les progrés réalisés a travers 1’analyse
des exposés oraux apres l’application du dispositif. Elle permet également
d’apprécier I’impact global de la classe inversée sur le développement de

I’autonomie en expression orale.

Poursuite du processus : Une nouvelle recherche-action peut étre envisagée
pour renforcer les acquis et familiariser davantage les étudiants avec cette
approche. Elle favorise une consolidation durable des apprentissages et une

intégration progressive des compétences visées.

Cette recherche adopte une approche exploratoire, car bien que I'influence de I'enseignant

sur le développement de l'autonomie des étudiants soit largement théorisée, les

perspectives des enseignants et leurs pratiques effectives en classe sont souvent négligées

(Borg & Al-Busaidi, 2012, p. 287). L'objectif est de comprendre concrétement les actions

menées par les enseignants : comment ils soutiennent lI'autonomie des apprenants, quelles

79



Partie Il : Méthodologie de recherche
Chapitre 04 : Epistémologie de recherche et premier travail au terraine
activités pédagogiques ils mettent en place pour favoriser cette autonomie, comment ils

ajustent leurs interventions selon les besoins des étudiants, et a quel moment ils
choisissent d'agir pour encourager cette autonomie. Cette démarche vise a aller au-dela
des concepts théoriques en analysant les pratiques réelles des enseignants, afin de mieux
appréhender leur contribution spécifique a l'autonomie des étudiants dans un cadre
institutionnel. Elle permet également de documenter ces pratiques et de proposer des

recommandations pratiques pour renforcer le soutien a l'autonomie en classe.
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Chapitre 05 : Participants et contexte
de la recherche

5.1 Echantillonnage :

Cette recherche porte sur les étudiants de premiere année de Licence en francais a
I’Universit¢ Abou Bakr Belkaid de Tlemcen (UABT) pour I’année universitaire
2022/2023. La population ciblée comprend 395 inscrits, répartis sur deux sections de 10

groupes de 30 a 37 individus.

Ce choix se justifie par plusieurs raisons que nous exposerons ci-aprés. Etant une étude
exploratoire en recherche-action, nous avons opté pour un échantillonnage par quotas,
une méthode non probabiliste permettant de sélectionner les participants sur la base de

criteres prédéfinis.

L’université ayant organisé les étudiants en groupes administratifs, un groupe spécifique
a été retenu, reflétant le profil d'un étudiant nouvellement inscrit. Cette démarche ne vise
pas a garantir une représentativité statistique, mais a structurer 1’échantillon selon des
criteres tels que le niveau académique et 1’age, assurant ainsi la prise en compte des

sous-groupes pertinents.

L’échantillonnage par quotas permet une flexibilité dans la sélection tout en veillant a
ce que les caractéristiques des primo-arrivants soient bien représentées. Cette approche
est adaptée a la nature exploratoire de 1’étude, permettant de se concentrer sur des

aspects ciblés sans les contraintes d’un échantillonnage aléatoire plus complexe.

Initialement composeé de 37 étudiants, 1’échantillon final comptait 25 participants actifs

ayant réellement pris part a I'expérience.

5.2 Justification du choix des participants :

Le choix de cette population (premiére année de Licence) n’est pas anodin. Nous avons
ciblé spécifiqguement ces individus, fréquemment qualifiés de « terminal sortant », car
ils correspondent parfaitement a I’objectif principal de notre étude : promouvoir

I’autonomie dans I’acquisition de 1’expression orale, particulierement lors des exposés.
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Ces étudiants traversent une étape décisive, passant d’un enseignement secondaire trés
encadré a un modele universitaire nécessitant une plus grande indépendance. Cette
transition engendre souvent des difficultés, notamment en matiere de gestion de
I’apprentissage et d’acquisition des compétences orales requises. De plus, cette premiére
année représente une période complexe pour les nouveaux bacheliers, qui doivent non
seulement s’adapter a un environnement académique différent, mais aussi développer
des compétences comme la prise de parole en public et la réalisation d’exposés, souvent
négligées au lycée.

\

En outre, la capacité a s’exprimer oralement, essentielle dés le début du cursus
universitaire, est fréguemment utilisée pour évaluer la compréhension, la synthese et
I’efficacité de la communication. Renforcer ces aptitudes, au-dela des attentes
académiques, représente également un avantage considérable dans le milieu

professionnel, ou les compétences interpersonnelles sont de plus en plus recherchées.

Ainsi, ’examen de ce groupe particulier permet de concilier notre finalité avec les défis
pédagogiques et professionnels actuels, en contribuant a renforcer 1’autonomie et les

compétences orales deés les premicres étapes de ’enseignement supérieur.

5.3 Contexte et prescrits institutionnels

Notre enquéte a été menée a 1’Université de Tlemcen Abou Bakr Belkaid (UABT), ou
nous poursuivons notre formation doctorale depuis 2019, au sein du département de
langue Francaise pendant le premier semestre de 2022/2023, dans le cadre du module
de Compréhension et Expression Orales (désormais CEO) avec un groupe d’étudiants

de 1° année licence.

Conformément au programme des enseignements du socle commun de Licence (L1),
pour I’année 2019, la matiére de CEO est classée parmi les Unités d’Enseignements
Fondamentales (UEF). Cette unité est dotée d’un coefficient de 2 et se déroule sur un
volume horaire hebdomadaire de 3 heures, réparties en deux séances de 1 heure et 30
minutes, consécutives lors des Travaux Dirigés (TD). Le volume horaire semestriel total
s’¢leve a 45 heures, réparties sur une durée de 15 semaines. L’évaluation de cette
matiere est structurée en deux volets : un contréle continu et un examen final, chacun

représentant 50 % de la note globale, comme récapitulé dans la figure ci- dessous.
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Y

Créaits ot coefficients revus

Antiexe : Programme des enseignewents du socle commun de Licence (L1) Socle commun domaloe : Lettres et Laogues Erangéres
Semestre 1
Volume boraire Aode d'évaluation
Cnités lsgiiens § |3 5| hebdomaduee gl P 4‘
d'enseignrments Intirel S 3 s Cows | TO TP | semaines) Continu Eam
0% £0%
UE Fondamentale P cael! o 3800 4500 5500
Code : UEF 1.1 ik : 20%% £0%
Crédits: § o % o oak 1’ 1 2 3500 45800 55800 *
Coeffidents 4 Sl ol 0% “’L‘
ire de |a Lasgoe d'érude | 4 2 3800 45800 55600
PR Edndamentil 0% st
Code : UEF 1.1 Phiocétique comective et articulatoire 1 2 1 m30 2630 2730
Crédits : § 0% 0%
CoetBicients : 4 ’mmwuw) 2 [ 30 om0 | 2m30
CE Food. 1 ]l_" e e e} s 1 30 2130 2730 0% 50%
Code: UEF 1.1 0%
Crédirs : 4 I;xm(.y Civalisation(s) de I3 Laague 1 3] 30 2030 M50 50%
Coefficients : 2 0% 0%
UE Méthodalogique ’Tcd::iqw:hm:il universitzire 1 5] 3400 45800 | 55800
Code : UM 12 0% 0%
Crédits: 6 f;, , detextes 1 211 1130 22130 27h30
Coefficients : 3
UE Découverte
Code: UED L] Scaences sociales et bumazmes 1. 21 130 230 2130 100%
Crédirs: 2
Coefficients : 1
UE Transversale
0% 0%
Code : UCET L1 S s 2 [ %30 22130 2030
s 5)1 2
/c i /hnzue()mm()
Coefficients : 1
I Total semestre 1 30 | 15 | 1h30 | 21h0O 337h30 362030
y ] ¥ . e’ demared Natevive par funin, Calamateredanala ™
Do Lo Compinemon oo b o e e eperio i oerives huk bt Temmgn AR e 6 TD.

Document 1: Programme des enseignements du socle commun de Licence (L1)
Socle commun Domaine : Lettres et langues étrangeres (2019)

Un élément marquant dans l'organisation de ce module est I’absence de descriptif
détaillé de la matiere pour les semestres initiaux (L1, L2). En effet, le contenu des unités
d’enseignement n’est spécifiquement détaillé qu’a partir du semestre 5, correspondant

au semestre UN de la 3°™ année de Licence, comme indiqué dans les documents

institutionnels ci-dessous .

83



Partie Il : Méthodologie de recherche
Chapitre 05 : Participants et contexte de la recherche

Semestre : 5
Unité d’enseignement : Pratique de la langue

Matiére : Compréhension et production orale

Crédits : 2

Coefficient : 2
mme compétences

Objectifs de I'enseignement (Décrire ce que I'étudiant est censé avoir acquis co
«prés le succés & cette matiére — maximum 3 lignes).
« Mobiliser les compétences nécessaires 2 la lecture/production de discours publicitaires et de

discours faisant la critique d’un film pou d’un spectacle.
e Aider I'étudiant 3 définir un plan d’expression et a utiliser les outils d’organisation du discours.
Connaissances préalables recommandées (descriptif succinct des connaissances requises pour
1 ouvoir suivre cet enseignement — Maximum 2 lignes).
les tons du discours, les registres de langue, types de textes, quelques techniques de

reformulation

Contenu de la matiére :

1. La publicité :
Savoir interpréter un discours publicitaire : savoir déchiffrer les messages publicitaires,
un support audiovisuel et sa relation (de

comprendre le contenu d’une image ou d’
ance) avec le discours verbal.

complémentarité ou de redond
Mobiliser les compétences nécessaires a I'élaboration de discours publicitaires:
-verbale (mimiques et gestuelle) et

» Utilisation des techniques de la persuasion : non
verbales (expressions idiomatiques, argumentation, ...)

> savoir adapter le discours au destinataire

Faire la critique d’un film, d’un spectacle.
S’initier a la compréhension de documents audiovisuels faisant la crituque d’un film, d'une

conférence, d’un spectacle (émissions radio ou de télévision sous forme de reportages,
d’entretiens ou de débats)

e S’initier a la production de discours oraux en vue de critiquer un film, un colloque ou un
spectacle

» Savoir faire un compte rendu (objectif)
> Savoir donner son point de vue : étre capable d’effectuer une analyse en introduisant

ses savoirs personnels.

. Leplan
Savoir dégager les plans employés dans des discours assez longs

Etre capable de réorganiser des donnés selon des plans différents
Etre capable de produire des textes oraux selon des plans prédéfinis

...(Jl

> Le plan accumulatif.

> Le plan chronologique.

l licence : Lanufrqase Pa 32

In

Année universitaire : 2015 - 2016

Scanné avec CamScanner

Document 2:Unité d’c_enseignement : Pratique de la langue ; Matiere : Compréhension et
production orale. Semestre 5. Langue frangaise (2015-2016)
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Face a cette lacune, les enseignants responsables du module CEO ont adopté une
démarche collaborative en se constituant en cellules pédagogiques. Ces cellules se
réunissent régulierement pour discuter et déterminer les grandes lignes pédagogiques a
aborder avec les étudiants. Elles travaillent collectivement a 1’élaboration des contenus
d’enseignement, en tenant compte des besoins spécifiques des étudiants et des objectifs
pédagogiques visés par la matiére. Cette approche participative vise a assurer une
cohérence et une uniformité dans I’enseignement de ce module, tout en permettant une
certaine flexibilité dans I’adaptation des contenus aux contextes d’apprentissage variés.
Les cellules pédagogiques jouent ainsi un rdle crucial dans la définition des axes
d'enseignement et dans 1’évaluation continue des méthodes et supports pédagogiques
utilisés, afin de pallier I'absence de directives institutionnelles précises pour les

semestres initiaux du parcours Licence.
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Chapitre 06 : Protocole expérimental
et recueil des donneées

6.1 Laphaseinitiale:

6.1.1 Prise de contact avec I’enseignante et I’établissement d’un
calendrier de travail

Avant de détailler les étapes de notre enquéte et présenter notre dispositif, nous avons
effectué une premiére approche du terrain. Des le début de l'année universitaire
2022/2023, en octobre précisément, nous avons pris contact avec I’enseignante
chez/avec qui nous allions mettre en ceuvre notre dispositif. L’objectif de cette prise de
contact précoce était de lui présenter le protocole spécifique a la pédagogie inversee, qui
requiert une hybridation entre l'enseignement a distance et en présentiel, ainsi qu'un
usage régulier des TICE. Nous lui avons ainsi expliqué en détail le déroulement prévu
de notre enquéte, le plan d’application et les ressources nécessaires pour en assurer le

succes.

Par ailleurs, en collaboration avec I’enseignante, nous avons ¢€tabli un calendrier
(mentionné ci-dessous) intégrant les différentes seances composant notre dispositif, en
veillant a ce gu'il soit compatible avec le volume horaire du module de compréhension
et expression orales, la disponibilit¢ de I’enseignante, ainsi que son programme

d’enseignement prévu.

Notre enquéte a debuté précisément du 20 octobre 2022 jusqu’au 10 novembre 2022.
Conformément aux principes de I’hybridation dans la classe inversée, nous avons

alterné entre les moments de préesentiel et a distance comme suit :
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Phase de : Date et durée Objectif Lieu de
Travail
Pré-test 20/10/2022 Mise en situation En presence

Du 20/10 au Préparation du 1* exposé oral  Adistance
26/10/2022 avant la
classe inverse
27/10/2022 1%¢ présentation de 1’exposé et En presence
évaluation diagnostique
Du 27/10 au Visionnage des capsules vidéoet Adistance
02/11/2022 quiz évaluatifs
(construction des savoirs)
03/11/2022 Activités d’autonomisation et En presence
étayage (co-construction des
savoirs et évaluation formative)
Du 03/11 au Entrainement et intégration des Adistance
06/11/2022 savoirs (co) construits.
Post-test 10/11/2022 2°Me présentation de I’exposé et En presence

évaluation sommative

Tableau 5 :Le déroulement des séances selon la classe inversée

A ce stade, nous avons rencontré une difficulté liée au début de I'année universitaire,
marqué par un taux d’absentéisme élevé, une situation fréquente en cette période. Cette
contrainte nous a empéchés de fixer le début officiel de notre expérience
immédiatement, car nous avons di attendre d’avoir un groupe d’étudiants presque

complet pour garantir la pertinence et la représentativité de notre étude.

6.1.2 Questionnaire n°=01 : perceptions des enseignants
Ce questionnaire diagnostique a été concu pour découvrir les perceptions des
enseignants de L1 de frangais sur deux axes clés : l'autonomie a I'exposé oral et l'usage
des technologies de I’informationrmationrmation et de la communication pour
I'enseignement (TICE). Les travaux de Macaskill (2010) ainsi que les recherches

pionniéres de
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Holec (1979, 1990, 1991) sur l'autonomie dans le contexte des langues ont servi de cadre

théorique pour I'élaboration de ce questionnaire.

Sur un total de 40 enseignants concernés par cette enquéte, dont 2 vacataires, 19
enseignants ont répondu au questionnaire, lequel a été transmis en ligne via Google

Forms.

En se basant sur ces recherches, le questionnaire (annexe 01) a pour objectif d'examiner
la maniere dont les étudiants gérent leur propre apprentissage selon les perceptions de
leursenseignants, ainsi que d’évaluer la faisabilité d’une approche pédagogique comme
la classe inversée dans un cadre institutionnel, en l'occurrence au sein de l'université

algérienne.

6.1.3 La mise en situation du groupe d’étudiants
Dans ce 1* moment, I'enseignante a introduit I'activité principale de la sequence, a savoir
I'exposé oral. Elle a précisé aux étudiants les attentes relatives a cette activité et leur a
demandé de choisir les themes de leurs présentations. Elle leur a également prodigué
des conseils pratiques concernant la préparation et la réalisation de leurs exposés, tout
en leur fournissant une grille d’autoévaluation (annexe 2) tirée de la méme grille
d'évaluation®, qui sera utilisée par leur enseignante pour les évaluer. Il est important que
les étudiants sachent sur quels critéres ils seront juges : cela leur permet de structurer
leur travail de maniére concrete, tout en les responsabilisant davantage dans

I'accomplissement de cette tache.

L'enseignante a également défini des contraintes de temps, stipulant que chaque
présentation devait durer entre 3 et 5 minutes. De plus, elle a informé les étudiants
gu'une formation détaillée leur serait dispensee, visant a leur apporter un enseignement

explicite sur le genre formel de I'exposé oral.

Enfin, elle a précisé que le premier exposé ne serait ni noté ni définitif, mais constituerait
un essai initial. Ce dernier a pour objectif de permettre a I’enseignante mais aussi aux
étudiants d'identifier leurs besoins a travers une grille critériée, leur donnant I'occasion

de s'améliorer avant I'évaluation finale.

% Nous avons dégagé uniquement le volet « forme » et nous 1’avons nommée grille d’auto-évaluation vu que
¢’est I’étudiant qui va I’employer dans cette étape-Ia.
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6.1.4 Présentation initiale de I’exposé oral et évaluation diagnostique
Au cours de cette séance, aprées une semaine de préparation, les étudiants ont présenté
leurs exposés oraux. L’évaluation de ces présentations a été effectuée a l'aide de la grille
d’évaluation critériée de Dominique Chassé cité dans les travaux de (Howe, 2015),

laquelle

se compose de deux grands axes : le premier concerne la forme de I’exposé, tandis que
le second évalue le contenu, ce dernier étant réservée exclusivement a lI'enseignant, selon

['auteur comme c¢’est mentionné dans I’annexe 03.

L’enseignante a demandé aux étudiants de s’auto-enregistrer lors de leurs présentations
et de lui transmettre ces enregistrements. Cette approche visait non seulement a fournir
a I’enseignante une version concrete des exposes, facilitant ainsi la premiere évaluation,
mais également a permettre a chaque éetudiant de réexaminer sa premiére présentation
afin d'observer les éventuels changements et progrés réalises au cours de

I’expérimentation.

Les enregistrements ont été effectués en utilisant les téléphones portables personnels des
participants.. La majorité d’entre eux a opté pour un enregistrement audio uniquement,

tandis que certains, plus a l'aise, ont choisi un enregistrement audio-visuel.

Il convient de préciser que la premiere évaluation effectuée par ’enseignante n’a pas été
considérée comme un indicateur de reussite ou d’échec. Elle a plut6t été utilisée comme
un outil diagnostique pour identifier les lacunes réelles des étudiants dans leur
premier exposé, réalisé sans instruction préalable. Cette évaluation vise a reperer les
besoins réels, permettant ainsi a I’enseignant de définir des objectifs précis, de préparer

un contenu pédagogique adapté, et d'élaborer une stratégie appropriée.

6.1.5 Questionnaire n°= 02 : Faisabilit¢é de I’expérience et
adhésion des etudiants

A la fin de cette séance, un questionnaire (annexe 4) a été distribué a I'ensemble du
groupe afin de garantir la faisabilité de notre expérience. Ce questionnaire était structuré

autour de deux grands axes :

> Disponibilité des TICE: Le premier avait pour but d’évaluer I’acces des
étudiants aux TICE, un facteur essentiel pour garantir le succés de la classe

inversée. Il s'agissait de confirmer que chaque étudiant dispose des outils
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essentiels pour participer activement, notamment pour les taches a distance et

I'enregistrement de leurs exposeés.

» Adhésion et accord des étudiants : Le second axe avait pour but de recueillir
I’adhésion et 1'accord des étudiants pour participer a la formation prévue sur
I’exposé. 1l s’agissait de s'assurer que les étudiants étaient non seulement informés

mais aussi motivés a s'engager dans le programme de formation proposé, et qu'ils

comprenaient les objectifs et les attentes associés a cette activite.

En recueillant ces informations, nous avons pu évaluer la préparation technique des
étudiants et obtenir leur consentement pour participer activement a la formation,

assurant ainsi le bon déroulement et la réussite de notre dispositif pédagogique.

6.2 La phase de réalisation: M iseenc uvr e de la classe inversée

Dans notre recherche, nous nous sommes inspirée de la classe inversée de type 1, telle
que définie dans la typologie de Lebrun. Ce modele se caractérise par une organisation
pédagogique ou la transmission des concepts théoriques précede leur mise en pratique.
Plus précisément, la prise de connaissance des apports théoriques se fait a distance, en

amont des séances en présentiel. L'application de ces notions, quant a elle, intervient

lors des séances en présentiel.

Cependant, dans le cadre de notre dispositif, nous avons dépasseé la simple inversion des
roles entre théorie et pratiqgue. Nous avons transformé les séances en présentiel en
véritables ateliers d'autonomisation, visant a accompagner les étudiants dans leur
formation . Ces séances en présentiel ne se limitent plus a une application directe des
concepts appris a distance, mais deviennent un espace de

*décontextualisation*. Ce moment pédagogique sert a modéliser les connaissances
acquises, en les reliant a des modeles ou théories plus larges, permettant ainsi une
conceptualisation approfondie des notions. Les étudiants sont alors amenés a répondre
a la question fondamentale : « Comment cela fonctionne-t-il ? ». Cette approche s'inscrit
dans la deuxieme phase du modele de I'enseignement stratégique .(Développé en détails

dans le chapitre 1)

En cohérence avec ce cadre théorique, la séance suivante se déroule a distance et a pour
objectif la recontextualisation. Autrement dit, elle vise a permettre aux étudiants

d'appliquer le modeéle coconstruit lors de la séance précédente a de nouveaux contextes,
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favorisant ainsi la généralisation et le transfert des connaissances.

Cette demarche pédagogique, combinant la classe inversée de type 1 et les principes de
I'enseignement stratégique, constitue la base de notre dispositif. Celui-ci se déploie selon

les étapes suivantes :

6.2.1 Moment 01 : A distance
Le choix du contenu enseigné a travers les capsules vidéo qui constituent le premier
moment de notre dispositif, et par extension de notre séquence didactique, est
directement influencé par les résultats obtenus lors du premier exposé oral utilisé pour
I'évaluation de l'enseignant. Ce choix ne se limite toutefois pas a ces seuls résultats,
puisqu'il est également en étroite corrélation avec les dimensions enseignables du genre
formel de I'expose oral, telles que préconisees par Dolz (1998) dans le cadre de la
conception de sa séquence didactique spécifique a ce genre. ( expliquée dans le chapitre
2 ). Ainsi, le contenu des capsules vidéo s'inscrit dans une démarche a la fois réflexive
et structuree, visant a répondre aux besoins identifiés par I'évaluation tout en s'appuyant

sur les principes théoriques definis pour I'enseignement du genre formel de I'exposé oral.

Ces capsules, centrées sur le genre formel de I'expose oral, visent a expliquer en détail

et de maniére explicite « comment réaliser un bon exposé oral ».

6.2.1.1 Lescapsulesvidéo :
Ces capsules vidéo constituent une séquence d’enseignement numérique, congue pour

optimaliser la compréhension et la pratique de 1’exposé oral. Pour leur réalisation, nous
avons utilisé le logiciel PowerPoint (PPT). Cette plateforme nous a permis de créer les
capsules vidéo en exploitant la fonctionnalité « enregistreur de voix », intégrée dans les

versions récentes de Microsoft, notamment celle de 2019.

Pour le partage des capsules vidéo, nous avons utilisé Google Drive, qui, grace a sa
grande capacité de stockage, a facilité le transfert des fichiers a lI'enseignante ainsi qu’a

I'ensemble des étudiants.

Le contenu des « capsules vidéo » a été structuré de maniére explicite en suivant une
approche de type entonnoir, débutant par des concepts généraux et simples

avant de
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progresser vers des éléments plus particuliers et précis. Cette méthodologie est illustrée

dans le schéma ci-dessous.

Figure 10: La répartition des capsules video

6.2.1.2 Description des capsules vidéo :

+« Capsule n°=01 : La structure globale de I'exposé oral

Dans cette capsule introductive, d'une durée de 1minute et 52 secondes, nous avons
détaill¢ la structure globale de ’exposé oral, en la comparant a celle d’un texte écrit.
Cette structure se compose de trois grands éléments : 'introduction, le

développement et la conclusion.

- Introduction : Nous avons précise que cette section doit inclure les éléments suivants :
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- Saluer I’auditoire de maniere appropriée.

- Présenter clairement le theme et les objectifs de I’exposé.

- Annoncer le plan de I’exposé pour guider I’auditoire.

- Développement : Nous avons expliqué que cette partie doit présenter les idées
essentielles de I’exposé. 1l est crucial d’organiser et d’agencer ces idées de maniére
cohérente, en utilisant des connecteurs de transition et des indicateurs de structuration

pour assurer une fluidité dans la présentation.

- Conclusion : Nous avons souligné I'importance de récapituler les points principaux
abordés dans l'exposé sous forme de synthése, avant la conclusion proprement dite, qui

doit se terminer par des remerciements adressés a 1’auditoire.

Cette capsule vise a fournir une vue d’ensemble claire et structurée a f i n d e préparer

et présenter leurs exposés efficacement.

% Capsule n°=02 :L'introduction de I'exposé oral

Dans cette capsule, nous avons concentré notre attention sur le premier élément
constitutif de I’exposé : I’introduction. Cette capsule, de 04 :58 minutes, explique ce que
doit contenir une introduction , illustrée par des exemples concrets et des expressions

prétes a I'emploi, facilitant ainsi leur intégration par les étudiants dans leurs exposés.

Nous avons abordé¢ les concepts clés de I’introduction et répondu de manicre explicite

aux questions suivantes, accompagnées de modeles pratiques :

- Comment saluer I’auditoire ? Quels types de salutations sont appropriés et comment les

formuler ?

- Comment annoncer le théme et ’objectif de I’exposé ? : Quelle est la maniere adéquate

de présenter le sujet et les objectifs de 1’exposé ?

- Comment annoncer le plan ? : Quelle est la méthode pour introduire le plan de ’exposé

de facon claire et structurée ?

% Capsule n°=03 : Le développement de I’exposé oral :

Dans cette capsule, nous avons abordé la deuxiéme étape de I’exposé, a savoir « le

développement ». D’une durée de 2 minutes et 42 secondes, cette capsule explique en
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détail comment développer les idées principales de 1’exposé, les structurer de maniere

logique, et les présenter efficacement.

Pour ce faire, nous avons fourni divers exemples et structures prétes a I'emploi,
permettant aux étudiants de selectionner la formule qui leur convient. Chaque exemple

inclut les éléments suivants :
- Unconnecteur logique : Pour assurer une transition fluide entre les idées.

- Une phrase introductive : Pour introduire chaque nouvelle idée de maniére claire.

Une marque de transition : Pour guider ’auditoire a travers les différentes sections du

développement.

Nous avons également souligné l'importance cruciale des reformulations et des
exemples dans le développement des idées. L'utilisation de ces techniques est essentielle
pour maintenir l'attention de I’auditoire et faciliter la compréhension des points abordés,

comme illustré dans la figure ci-dessous.

%+ Capsule n°=04 : La conclusion de I’exposé oral

Cette capsule constitue la derniére étape de ’exposé : la conclusion. D’une durée de
Iminute et 33 secondes, elle vise a guider les étudiants dans la réalisation de cette phase

cruciale de leur présentation.

Nous avons expliqué que la conclusion doit commencer par une synthése des points
abordés tout au long de I’exposé. Cette récapitulation permet de résumer les principales

idées discutees et de préparer le terrain pour la conclusion proprement dite.

Dans cette capsule, nous avons fourni aux étudiants une série de formules et

d’expressions congues pour faciliter cette étape finale. Ces outils incluent :

- Exprimer la fin de I’exposé : Des expressions adaptées pour signaler clairement la

conclusion de la présentation.

- Remercier ’auditoire : Des formules pour exprimer la gratitude envers 1’auditoire pour

son attention et sa participation.

En fournissant ces ressources, 1’ étudiants pourrait clore son exposé correctement, en
assurant une conclusion bien structurée. Cette capsule permet ainsi de finaliser 1’exposé
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avec assurance et clarté, renforcant la cohérence globale de la présentation.

R

% Capsule n°=05 : Posture, regard et voix

Aprés avoir détaillé les différents composants d’un exposé oral ainsi que les exigences
générales des présentations orales, nous avons dédié la derniére capsule vidéo aux
éléments non linguistiques essentiels de la présentation, a savoir :

- La posture : L'importance d'une posture appropriée pour projeter confiance et autorité.
- Lavoix : Les techniques pour utiliser la voix de maniére claire et expressive.
- Le regard : La maniere d'établir un contact visuel efficace avec I’auditoire.

Pour illustrer ces aspects, nous avons intégré une vidéo démonstrative provenant de
YouTube (https://youtu.be/1Egtlph24Dk?si=Ip8NHS0oR26_KkkUC ), de 5 minutes et

5 secondes, intitulée « A ne pas faire durant un exposé », afin de montrer les erreurs

courantes a éviter. Cette vidéo sert de support visuel pour mieux comprendre les

éléments non verbaux a améliorer.

En complément de cette capsule, nous avons inclus des conseils pour bien se
comporter le jour de ’exposé. Elle rappelle qu’il faut s’entrainer et répéter pour

étre prét le moment de présentation.

De plus, afin de mieux accompagner le groupe notamment a distance, nous avons
élaboré une feuille de route datée. Ce document vise a guider les étudiants en détaillant
les étapes a suivre et les taches qui leur sont assignees. La feuille de route fournit des
instructions claires sur la maniére de procéder a chaque étape de l'exposé, en précisant

les délais et les exigences spécifiques a Respecter

Visionnage des vidéos-cours. Adistance
Exercices en ligne. En ligne
Rendez-vous en classe En présence

Tableau 6:Calendrier et feuille de route pour I’étudiant.
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6.2.1.3 Lesexercicesen ligne :
Nous avons mis en place des exercices en ligne, sous forme de QCM et de

VRAI/FAUX, congus comme des quiz en lien direct avec le contenu des capsules vidéo.

Cette démarche a été initiée a la suite de la diffusion préalable de capsules vidéo
instructives, le tout s'opérant dans un contexte a distance. Les exercices proposés ont été
formulés en questions a choix multiples (QCM) et d'énoncés a valider en tant que vérités
ou faussetés (VRAI / FAUX). Cette sélection d’exercices a été minutieusement réfléchie

en vue de cibler spécifiquement les bas niveaux cognitifs.

Plusieurs facteurs ont sous-tendu cette approche. En premier lieu, le choix de solliciter
des niveaux cognitifs élémentaires visait a engager un maximum d'étudiants dans
I'expérience. Cette stratégie était pensée pour offrir a tous les participants, quelle que
soit leur familiarité avec ce mode d'apprentissage, l'opportunité de s'impliquer
activement et de maniere significative. Par ailleurs, la conception d'exercices de nature
élementaire avait également pour intention de susciter un intérét accru chez les

étudiants, favorisant ainsi leur engagement avec le contenu proposé.

Pour la création de ces exercices, nous avons utilisé Google Forms, qui nous a permis
de définir un bareme de notation automatique pour chaque question. Cette fonctionnalité
offre aux étudiants la possibilité de connaitre immédiatement leur score apres I'envoi de
leurs réponses. De plus, ils peuvent consulter les réponses correctes et incorrectes, ce

qui peut les encourager a revoir les capsules vidéo pour améliorer leur comprehension.

Ces exercices ont plusieurs objectifs : ils visent non seulement a renforcer les acquis des
étudiants en consolidant les connaissances acquises, maispermettent a I'enseignant de
préciser les points nécessitant des améliorations ou un perfectionnement supplémentaire

des compétences des étudiants.

%+ Premier exercice : Un QCM comprenant 5 questions, concu pour évaluer la
comprehension des concepts clés présentés dans les capsules vidéo.
s+ Deuxieme exercice : Un questionnaire VRAI/FAUX, également composé de 5

questions, permettant de discerner les affirmations correctes des incorrectes.
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Les deux exercices ont été distribués aux étudiants par courrier électronique sous forme

de liens, comme suit :

- Lienvers l'exercice 01 : https://forms.gle/rG2NezGMJoJ1WvLz5

- Lien vers l'exercice 02 : :https://forms.gle/hSezmAH2Kx1qYcU97

Ces outils donnent un retour immédiat et aident les étudiants a se préparer pour la suite

de leur apprentissage.

R

%+ L’exercice n°= 03 : Auto-évaluation

A ce stade, I’¢tudiant est invité a se référer a l'enregistrement de son premier exposé

pour analyser et identifier les difficultés et probléemes rencontrés durant sa presentation.
Cet exercice pousse 1’étudiant a faire :

Une identification des difficultés : L’étudiant doit commencer par visionner son premier
exposé enregistre et repérer les aspects qui ont posé des problémes. Il est encourage a
noter les difficultés rencontrées, qu'elles soient liées a la structure ou a d'autres aspects

de la présentation.

Une analyse et positionnement : Une fois les difficultés identifiées, 1’étudiant doit les
associer aux segments de I’exposé (introduction, développement ,conclusion). Cette
étape permet de situer précisement ou les probléemes se sont manifestés dans la

structure globale de la présentation.

Une proposition de solutions : En se basant sur les contenus des capsules vidéo fournies,
I’étudiant doit proposer des solutions concrétes pour surmonter les difficultés
identifiées. Cela inclut ’application des techniques et conseils appris pour améliorer
chaque partie de I’exposé. Par exemple, si une difficulté a été rencontrée dans le
développement des idées, I’étudiant devra se référer aux conseils sur la structuration et

I’organisation des idées, tels que présentés dans les capsules.

L'objectif fondamental de cet exercice est d’inciter I’étudiant a conduire son

apprentissage. Plus précisément, cet exercice vise a :
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Identifier les besoins : Permettre aux étudiants de reconnaitre leurs propres besoins en

matiére d'amélioration en se basant sur une évaluation critique de leur performance.

Trouver des solutions : Encourager les étudiants a utiliser les ressources disponibles,
telles que les capsules vidéo, pour proposer des solutions adaptées aux difficultés

rencontrées.

Auto-évaluation : Développer la capacité d” ajuster les pratiques en fonction des retours

personnels.

Participation Active : Stimuler une participation active dans leur processus
d'apprentissage en les rendant responsables de leur progrés et de leur développement

personnel.

Cet exercice est congu pour renforcer l'autonomie des étudiants en les engageant
activement dans I’analyse et la résolution de leurs propres défis, contribuant ainsi a leur

développement en tant qu'apprenants autonomes et responsables.

6.2.2 Moment 02 : En présence
Afin de garantir un bon déroulement des activités et soutenir 'enseignante dans
’atelier d’autonomisation en présentiel, nous lui avons offerte une fiche comprenant les
différents moments de la séance d’une maniére ordonnée avec durée aussi dédié¢e a

chaque activité comme suit :
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Déroulement des activités Durée

1. Remarques générales données par I’enseignante. 10min
Débat d’ouverture

2. Co-évaluation : 20min

Analyse collective d’un expose raté

3. Exercice d’auto-évaluation du 1*'exposé 40min
4. Exercice de remise en ordre d’un exposé oral transcrit. 10-15
Min

Pause 10min

5. Correction de I’exercice : 20min

Mettre en ordre le texte de 1’exposé et répertorier les marques de
structuration

6. Co-construction d’un canevas d’exposé oral : 25min
A partir des éléments de structuration relevés.

7. Modélisation : expose oral présenté en capsule vidéo 20min
e Leméme exposé, ordonné, qui a été travaillé en
collaboration avec les étudiants.

Tableau 7:Organisation des activités d’autonomisation (2eme moment de la classe inversée)

6.22.1 Débat d’ouverture
A l'occasion de leur retour en salle de classe, marquant la transition vers I'enseignement

en présentiel, I'enseignante a initié une séquence didactique en amorcant un débat
réflexif centré sur les capsules vidéo précédemment visionnées ainsi que les exercices
en ligne qui leur furent proposés. Lebutétait de voir lesimpressionsdugroup
e, de comprendre leur processus d'assimilation des contenus présentés et d'identifier les

éventuels obstacles rencontrés.

Par le biais de cette démarche, I'enseignante a opté pour une approche participative et
interactive, visant a créer un espace propice a l'expression libre des apprenants. Elle
a ainsi ouvert la voie a des échanges fructueux, permettant aux participants de partager
leurs perceptions, leurs méthodes d'appréhension des informations et de cerner les défis

rencontrés lors de l'apprentissage en ligne.
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6.22.2 La phase de Détayage : autonomisation et
changement de posture

Pour faciliter cette transition, l'enseignante a adopté une posture de guide et de
facilitateur. Cette démarche d'étayage consistait a accompagner les apprenants tout en
conservant leur autonomie. Ce réle de guide a permis a l'enseignante de créer un
environnement d'apprentissage favorable, ou les étudiants ont été orientés dans la
réalisation de I'exercice tout en maintenant leur responsabilité individuelle dans le

processus.

Dans le cadre de ce dispositif, I'enseignante a orchestré des interactions ciblées qui
visaient a amener les étudiants vers une compréhension plus profonde de leurs propres
compétences. En adaptant son enseignement aux besoins spécifiques de chaque
étudiant, elle a facilité une progression graduelle vers l'atteinte de niveaux d'auto-

évaluation plus élevés.
Alors, par quels moyens 'enseignant peut-il me ttreenplace des pratiques d'étayage ?

A. Laco-evaluation enseignant-apprenant :

A la suite des échanges, et des résultats obtenus a partir des exercices donnés en ligne,
il est apparu qu’aucun des étudiants n'avait réalisé I'exercice d'autoévaluation qui leur
avait été soumis a distance. Dans une optique de favoriser leur autonomie et leur
développement, I'enseignante a opté pour une approche de co-évaluation. Elle a choisi
un exposé « raté » parmi ceux qui avaient été présentés lors de la premiere phase
d'enseignement a distance, exposé qui avait rencontré des obstacles. Pour guider au
mieux les étudiants dans ce processus, elle leur a également fourni la grille d'évaluation

qu'elle utilisait elle-méme.

Le but central de cette démarche de co-évaluation était de permettre aux étudiants
d'apprendre a identifier les problémes et les lacunes dans le travail de leurs pairs. En
développant cette compétence, ils seraient en mesure d'appliquer une approche similaire
lors de leurs propres exposés. En outre, cette initiative visait a encourager les étudiants

a s'auto-évaluer en utilisant les ressources a leur disposition, notamment les capsules
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vidéo qu'ils avaient consultées.

L'objectif ultime était de les autonomiser dans leur processus d'apprentissage, afin qu'ils
puissent repérer et rectifier leurs erreurs, renforcant ainsi leur maitrise des contenus et

leur propre développement académique.

Cette approche pédagogique réfléchie met en lumiere I'engagement de I'enseignante
envers la promotion de I'apprentissage autonome et le renforcement des compétences

des étudiants.

B. L’autoévaluation :

Etant donné que ce I’exercice d’autoévaluation était initialement congu pour étre réalisé
a distance avec les autres activités, I'enseignante I’a restructuré pour une exécution en

présentiel. .

L'exercice d'autoévaluation, congu sous forme d'un tableau structuré, mentionne ci-
dessous, a été pense avec soin. Chaque etudiant était amené a répertorier les difficultés
rencontrées lors de I'exposé oral, en les associant a des éléments spécifiques de lastr u
c t u re de I’exposé. Plus qu'une simple identification des obstacles, I'exercice allait au-
dela en proposant aux étudiants de lier chaque difficulté a une solution concréte extraite
des capsules vidéo pertinentes. Ces solutions étaient non seulement précisément
référencées, mais egalement adossées aux numéros de diapositives correspondants dans

les vidéos, offrant ainsi un acces direct a la source d'information.
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Exercice 03 : autoévaluation
Suite aux vidéos que vous avez visionnées, remplissez le tableau ci-dessous selon les problémes que vous avez rencontrés lors du 1% exposé oral.
1. Complétez le tableau selon vos difficultés 4 expose oral

2. Suivez I'exemple donné :

Introduction : Je cherche// je dois trouver les 1.Tout d’abord, je parlerai de ... Vidéo :1
Annoncer le plan mots /les expressions qui m’aident 2 Ensuite, je présenterai. .. Diapo :5
a ... annoncer le plan. 3 Enfin, je finirai par ...

Tableau 8:Exercice de I’autoévaluation.

Cet exercice permettait de vérifier si les buts étaient bien choisis, s’ils correspondaient

aux attentes, et si les outils et méthodes utilisés étaient adaptés. »

Cette démarche avait un objectif double. D'une part, elle constituait un véritable journal
de bord personnalisé pour chaque étudiant. Ce dernier, en documentant ses défis et en y
associant des solutions pratiques, se dotait d'un outil de référence personnalisé. D'autre
part, ce dispositif favorisait une démarche itérative d'amélioration continue. Le tableau
d'autoévaluation devenait ainsi une boussole de croissance, permettant aux apprenants de
mesurer leur progression tout en anticipant les zones ou des améliorations sont

nécessaires.

En somme, l'intégration de l'exercice d'autoévaluation dans le contexte des exposés
oraux a constitué un exemple concret d'une approche pédagogique favorisant
l'autonomie et la croissance personnelle des apprenants. L'ajustement avisé de la
méthodologie, en réponse aux besoins spécifiques des étudiants, a été renforcé par
I'utilisation astucieuse de la ZPD.
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C. Mise en commun et co-construction d’un canevas d’exposé oral.

Apres avoir mené a bien l'exercice d'auto-évaluation et avoir identifié les atouts et les
axes d'amélioration de leurs premieres présentations orales, chaque étudiant est censé
réviser et perfectionner son exposé. Cette démarche visait a encourager une réflexion
méticuleuse sur leur prestation initiale et a les inciter a apporter des corrections

pertinentes et des ajustements nécessaires.

Dans une optique d'autonomisation des apprenants, I'enseignante a introduit une activité
de modélisation innovante. Cette activité vise a coconstruire un modeéle de canevas pour
un exposé oral. Pour ce faire, nous avons préparé un exposé oral que nous avons transcrit
avant de désordonner ses différentes parties. Nous avons ensuite demandé aux étudiants,
comme s’est démontre dans les deux supports cites ci-dessous, de réorganiser le texte et
de le decomposer en sections, tout en identifiant les éléments qui les ont aidés a effectuer

cette tache.

L’enseignante a accordé un temps spécifique aux étudiants pour qu'ils réorganisent
I'exposé désordonné et reperent les indicateurs de structuration. Elle s'est déplacée entre
les rangs pour urnir une assistance individuelle, souvent a la demande des étudiants, en

leur offrant des explications et des conseils « personnalisés ».

A l’issue de cette activité, les étudiants ont identifié tous les indicateurs de structuration

et ont réorganisé I’exposé selon les principes abordés dans les capsules vidéo.
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L’exposé « modele » ordonné.

Consignes :

1) Remets en ordre I’exposé suivant.

2) Souligne les différents marqueurs de structuration qui vous ont aidé a le faire.

Bonjour a toutes et a tous.

Nous sommes réunis aujourd’hui pour parler d’un sujet trés important

qui concerne pratiquement toute la société a savoir : la violence.

Pour discuter ce sujet, notre exposé s’articulera autour de trois parties :

Tout d’abord, nous allons donner la définition de la violence.

Ensuite, nous expliquerons les différentes formes de la violence.

Enfin, nous allons mettre la lumiere sur les conséquences de la violence.

Alors pour commencer, la violence est un fléau social trés dangereux qui

menace de plus en plus la société. La violence se trouve partout : dans la rue,
dans les stades et méme au sein de la famille par exemple la violence du pere
envers ses enfants.

Parlons maintenant desformes de la violence : il y a deux types de violence :

une violence physique et une violence verbale et psychique.

Pour la 1%¢, elle consiste a étre agressif a travers des gestes comme : frapper
quelqu’un ou lui donner une gifle. Quant a la 2°™ qui est la violence morale
consiste a vexer quelqu’un avec des mots durs comme les insultes et les
moqueries ou le maltraiter et ¢’est le cas du racisme par exemple.

Arrivons enfin_auxconséquences de ce probleme. La violence a plusieurs

effets négatifs :

Elle peut causer des maladies et des handicaps chez la personne.

Elle détruit les relations humaines et provoque la haine et la rancune entre les
gens.

Elle conduit également a d’autres probléemes comme 1’échec scolaire, la
drogue...

Pour conclure, nous devons mettre fin a ce fléau social et apprendre les bons
gestes pour vivre en paix et en harmonie.

Voila, notre exposé touche a sa fin, merci pour votre attention.
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Cette étape a été soigneusement congue pour renforcer leur capacité a analyser de maniére
critique la structure des exposés oraux, a distinguer les éléments essentiels et a organiser
logiquement les informations. Elle visait a développer leur compétence a analyser un

discours et & en extraire les éléments clés de maniére méthodique.

Apreés cette premiere phase, I'enseignante a sollicité activement les étudiants pour qu'ils
contribuent en identifiant d'autres indicateurs pertinents. Ces indicateurs devaient
enrichir leur boite a outils pour I'analyse des exposés. Les étudiants ont puisé dans leurs
expériences antérieures, notamment a partir des capsules vidéo visionnées, qu’ils ont
toujours sur leurs Smartphones, pour identifier des signaux, des transitions, ou d'autres

élements structurels pertinents.

Pour couronner le tout, capitalisant sur les indicateurs identifiés et les discussions de
groupe, les étudiants ont collaboré pour élaborer un modele d'expose oral sous forme

d’un "canevas" ou un squelette comme suit :

Canevas de I’exposé
1. Bonjour a toutes et a tous. Saluer
I’auditoire
2. Nous sommes réunis aujourd’hui pour parler Présenter
d’un suyjet trés important qui concerne le théeme [
pratiquement toute la société a savoir : 8
.................... =
o
o
3. Pour discuter ce sujet, notre exposé s’articulera Annoncer b=
autour de trois parties : le plan =
. Tout d’abord, nous allonsdonner ................
. Ensuite, nous expliquerons .....................
Enfin, nous allons mettre la lumiére
SUlfcscccoccccooan
. Alors pour commencer, ................... 1ere jdée =
.
. Parlons maintenant de ................ 2¢me jdée =
=
. Arrivonsenfina ....................... 3éme jdée 5>’

Support 2:Canevas pour 1’ exposé oral
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Ce modele, cocréé par le groupe, servait de cadre organisé pour structurer leurs futures
présentations. 1l constituait une référence concréte et personnalisée, congue pour les

guider dans la préparation et la réalisation de leurs exposés a venir.

Globalement, ce dispositif pédagogique a aider les apprenants de développer des
compétences cruciales en expression orale tout en favorisant leur autonomie et leur
pensée critique. Elle illustre comment I'enseignante a habilement combiné analyse,
réflexion, collaboration et création pour créer une expérience d'apprentissage
autonomisante et durable. Ce modele éducatif les prépare de maniere efficace a
communiquer de maniére plus efficace, tant dans le contexte académique que

professionnel.

D. La modélisation

L'enseignante a conclu cette phase d'apprentissage en présentant le méme expose qu'elle
avait collaborativement élaboré avec ses etudiants, cette fois-ci sous la forme d'une

capsule vidéo d’un exposé modele.

En effet, aprées avoir dégagé la structure de « I'exposé modele » et coconstruit le canevas
correspondant, nous avons procedé a la transformation de cet expose de sa version écrite
a une version orale, présentée envidéo de 2 minutes et 50 secondes. Utilisant
PowerPoint 2019, nous avons réalisé une présentation orale de I’exposé modele en
suivant strictement le canevas élaboré avec les étudiants. Les diaporamas ont été congus
pour indiquer clairement ce qui doit figurer sur le canevas de I'étudiant le jour de son

exXposé.

L’enseignante, en utilisant les fonctionnalités de pause et de répétition offertes par le
logiciel, a démontreé en détail la structure globale de 1’exposé oral ainsi que les différents
marqueurs de structuration et de transition utilisés. Cette capsule integre simultanément
le canevas écrit et la présentation orale, permettant a I'enseignante d'expliquer ce qui

doit étre consigné par écrit et ce qui doit étre exprimé oralement lors de 1’exposé.

Cette démarche avait pour but de mettre en lumiére les éléments clés dont ils avaient
discuté précédemment, tout en offrant une explication détaillée des moments cruciaux

et des transitions essentielles qui contribuent a la réussite d'un exposé oral.

En mettant en avant la transcription du contenu de cette vidéo, I'enseignante a offert a
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ses étudiants une occasion précieuse de visualiser de maniére concréte les concepts .Ce
faisant, elle a consolidé leur compréhension des principaux éléments qui sous-tendent

I'efficacité d'une présentation orale réussie.

En bref, cette séquence pédagogique a proposé aux étudiants une expérience dynamique,
favorisant ’acquisition et la mise en pratique de compétences clés en expression orale,

dans une approche autonomisante .

L'enseignante a été essentielle en accompagnant les étudiants, illustrant ainsi l'impact

positif de la classe inversée sur leur autonomie et leur apprentissage actif.

6.2.3 Moment 03 : a distance

6.2.3.1 Amélioration des premiers exposés : rétroaction et autorégulation

A ce stade de la démarche pédagogique, aprés avoir fourni aux étudiants les outils et les
ressources nécessaires pour préparer et réaliser un expose oral, les étudiants sont censés
étre en mesure d'intégrer ces nouveaux savoirs et d’apporter des modifications a leur
premier exposé, en tenant compte des éléments abordés dans les capsules vidéo et lors

des activités en classe.

Cette phase constitue un moment clé de « rétroaction » pour les étudiants, leur offrant
I’opportunité de revisiter leur premier expose initialement réalisé sans préparation
adéquate et de le modifier ou ajuster en fonction des compétences acquises. Afin de
faciliter la tache , il a été recommandé que les étudiants conservent le méme theme pour

leur exposeé, sans en changer.

En effet, l'introduction d'un nouveau theme impliquerait également un nouveau contenu,
ce qui pourrait augmenter de maniére significative la charge cognitive des étudiants et,
par conséquent, impacter négativement le bon déroulement de I’expérience pédagogique
et I’efficacité du dispositif mis en place. De plus, le choix d'un nouveau théme exigerait
un temps considérable de préparation, tant pour le contenu que pour la présentation,
ce quirisquerait de devenir chronophage, notamment pour I’enseignante qui a soutenu

la réalisation de la classe inversée avec ce groupe d'étudiants.
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Arrivant a ce stade, chaque étudiant dispose des capsules vidéo comme références
théorique et pratiques, de canevas coconstruit en classe, de modele d'expose présenté
oralement, de la grille critériée , dégagée de la méme grille utilisée par 1’enseignante
pour I’évaluation finale ainsi que de leur journal de bord (le tableau auto-évaluatif) qui
contient leur auto-évaluation du premier exposé réalisé avec lassistance de
I’enseignante. Ces outils aident I’é¢tudiant a améliorer son premier exposé oral tout en

développant son autonomie.

6.2.32 Entrainement et réoralisation : application et intégration

Dans cette phase finale de ’apprentissage, les étudiants sont encouragés a concrétiser
leurs acquis dédiés a I’exposé oral. L’intention est de réviser et améliorer les premiéres
présentations en appliquant le modele d’exposé ¢élaboré conjointement avec

I’enseignante.

L'enseignante, fidele a son role de guide et de soutien, reste engagée tout au long de

cette phase d’entrainement pour accompagner son groupe au moment de besoin réel.

Cet accompagnement continu permet de maintenir un lien pédagogique fort, essentiel
pour pousser les ¢ t u diants as’impliquerr pleinement dans leur processus

d’apprentissage.

En arrivant a cette phase dediée a I'entrainement intensif et a I'exercice de réoralisation,
I’étudiant est attendu a appliquer le modéle de présentation qu’il a coconstruit en classe.
Ce troisieme moment de la classe inversée se concentre entiérement sur la mise en
pratique. L'étudiant, désormais équipé d'outils linguistiques (comme les connecteurs
logiques et les expressions de structuration) et non linguistiques (tels que la posture, la
gestion de la voix et le contact visuel), doit exploiter ces apprentissages pour améliorer

son premier exposé, initialement jugé insuffisant.

Les étudiants sont invités a s'entrainer autant que possible, en reproduisant leur exposé
devant un miroir, ou en utilisant des enregistreurs audio (magnétophones), afin de
perfectionner leur prestation. Ces méthodes d'entrainement visent a offrir une
rétroaction immédiate et a renforcer la confiance des étudiants en leurs capacités a

communiquer de maniére efficace.

En se référant particulierement aux conseils pratiques dispensés dans la capsule vidéo
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numero 05, les étudiants sont encourageés a intégrer ses aspects dans leur performance.
Ce travail de préparation intensif doit les mener a une présentation orale réussie lors de
la séance finale, consolidant ainsi leur apprentissage et leur aptitude a réaliser un exposé

oral de qualité.

6.3 Phase finale :

6.3.1 Exposé final et évaluation sommative (Moment 04 : en présence)
Le dernier volet de la classe inversée correspond a la séance ou les étudiants présentent
leur exposé oral dans sa version finale. Ce moment revét une importance particuliere, non
seulement pour les étudiants qui ont bénéficié d'une formation intensive et ciblée sur le
genre formel de I'expression orale, mais aussi pour nous en tant que chercheuse, car il

marque l'aboutissement du dispositif pédagogique mis en place.

Cette séance constitue la phase culminante de la formation, faisant suite a un parcours
d'apprentissage hybride et collaboratif. Les étudiants ont eu l'opportunité d'apporter des
améliorations continues a leurs premiers exposes juges « ratés » en s‘appuyant sur les
feedbacks de I’enseignante, qui a fourni des moments d’étayage et de soutien en
présentiel. Par ailleurs, les séances d’entrainement intensif de réoralisation, prévues lors
du 3°™ flip, ont permis aux étudiants de renforcer leurs compétences et de se préparer

au mieux pour cette présentation finale.

Durant cette séance, ’enseignante procéde a une évaluation finale, dite « sommative »,
afin de mesurer les progres réalisés par chaque étudiant depuis leur premier exposé.
Cette evaluation utilise la méme grille critériee qui a été employée, garantissant ainsi
une cohérence et une continuité dans les critéres de jugement. Plus précisément, la grille
a servi initialement pour 1’évaluation diagnostique des premiers exposés, permettant
d’identifier les besoins spécifiques des étudiants. Par la suite, elle a été utilisée pour
la co-évaluation intermédiaire a fonction formative, offrant aux étudiants un retour sur

leurs performances et des indications précises pour les améliorations nécessaires.

L'évaluation sommative réalisée lors de la séance finale vise a mesurer les acquis des
étudiants aprés ce parcours structuré. Elle évalue leur capacité a appliquer les
compétences et connaissances acquises pour produire un exposé oral de qualité, en
tenant compte des criteres de structure, de clarté, de contenu, et de maitrise de la

communication orale.
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Lesd o nné e s provenant des grilles critériées, des exercices en ligne et des séances

en présentiel seront analysées en détail dans le chapitre suivant.

6.3.2 La transcription des données verbales
La transcription est un outil primordial pour I'analyse et I'évaluation des présentations
orales, particulierement en raison de la nature éphémere et volatile de l'oralité.
Contrairement a 1’écrit, qui laisse une trace permanente, la parole disparait dés qu’elle
est prononcée. Dans ce contexte, la transcription permet de capturer et de rendre
accessible le contenu verbal pour une analyse approfondie. Cela est dautant plus vrai
pour les genres formels tels que les exposés oraux, ou la précision dans 1’évaluation est

primordiale.

Dans notre recherche la transcription s'est imposée comme une nécessité.. Les exposeés
oraux des étudiants constituaient le support de notre analyse, et leur transcription était

cruciale a deux niveaux du dispositif pédagogique , avant et apres.

Cette transcription a permis de fixer les performances orales des étudiants et de les
convertir en une trace écrite, nécessaire pour analyser des phénomenes propres a I’oral,
tels que les pauses, les hesitations, les chevauchements de parole, les ruptures dans les
idées ou encore les erreurs de prononciation. En tant que chercheure, la transcription des
donneées verbales permet une évaluation plus objective et détaillée. L'enregistrement des
exposeés constitue une premiere étape, mais ce n’est que grace a la transcription que nous
avons pu isoler et analyser des éléments essentiels a I’évaluation, tels que la

structuration du discours,
les transitions, les marques de cohérence ou encore la clarté des arguments.

6.3.2.1 Le choix d’une norme de transcription

Pour réaliser nos transcriptions de maniere rigoureuse, nous avons utilisé comme base
la convention de transcription GEDO/GARS* 1996 citée par (Acker-Kessler, 2015), et

congue par une équipe de chercheurs experts dans I'étude des données verbales. °

4 GEDO : Groupe d’Etudes sur les Données Orales — Université de Provence

GARS : Groupe Aixois de Recherches en Syntaxe — Université de Provence
5 La convention intégrale se trouve dans 1’annexe 05.
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Cette grille, largement reconnue, est congue pour capter les particularités de l'oralité,
telles que les pauses, les répétitions, les chevauchements et autres marques propres au

discours spontané.. Elle prévoit les principes suivants :

La transcription est orthographique, méme si elle enfreint la norme, par exemple :
*les conseils nationals
- Les néologismes sont notés tels qu’ils sont prononces.
- L e sspécificités de 1’oralité sont signalées par des symboles :
- *+* 1 pause courte
- *++* : pause moyenne ou longue
- */I[* > interruption longue, justifiee par une note
- *X*: syllabe inaudible
- *XXX* : plusieurs syllabes incomprehensibles

- Une note *R* indique des répétitions

- Une note *Q* signale une interrogation non marquée syntaxiquement

- Untiret *—* marque une amorce de mot, par exemple : *une mi— miette*.

Cependant, comme les données transcrites devaient étre utilisées pour une analyse de
contenu et de structure plutét que pour une analyse de discours ou syntaxique, nous
avons simplifié la transcription et effectué quelques ajustements par rapport a la
convention originale GEDO/GARS.

De plus, ne sont pas mentionnés :
- Les liaisons abusives, incorrectes ou absentes
- Les éléments prosodiques, tels que des constructions interrompues
- Les particularités de prononciation, comme /ya/ pour "il y a" ou /ta/ pour "tu as"
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Par ailleurs, nous soulignons que nos criteres d'évaluation étaient également en lien
direct avec cette grille de transcription adaptée. Nous avons opté pour une grille
d’évaluation spécifique aux exposés oraux, qui mettait I'accent sur la forme de I'expose,
sa structure interne, et la présence de marques de structuration et de transition entre les
différentes parties. Ces critéres incluaient également 1’organisation des idées, la clarté
du message et l'articulation du discours. Cependant, nous avons choisi de faire preuve
de tolérance quant aux autres aspects linguistiqgues mineurs (comme des erreurs
occasionnelles de prononciation ou des hésitations moins fréquentes), en mettant
I’accent sur la cohérence globale et la structuration du discours des étudiants. Tous ces
détails seront démontrés lors de la transcription des exposés avec un trait particulier sur

les aspects liés a la forme de 1’exposé prescrits dans la grille d’évaluation.

6.3.3 Questionnaire sur le ressenti des etudiants et leurs satisfactions
sur le dispositif

Dans la phase post-expérimentale, un questionnaire (annexe 6) a été donné au groupe a
I'issue de l'expérience d'apprentissage, qui reposait sur l'intégration d'un dispositif
pédagogigue combinant 1’inversion de la classe et l'utilisation des vidéos éducatives. La
conception de ce questionnaire s'est basée sur les travaux de Hernandez-Nanclares et
Pérez-Rodriguez(2016), Martinez-Jiménez (2020) et Yilmaz (2017). L'objectif
principal de cet outil d'enquéte était d'évaluer et d'analyser le niveau de satisfaction des
étudiants par rapport a cette approche pédagogique innovante. L'accent était
particulierement mis sur I'impact de l'utilisation des TICE, en particulier par le biais
de vidéos pédagogiques. Ces derniéres représentent un élément central dans dans la

perception qu'ont les étudiants de cette nouvelle méthode d'apprentissage.

A travers ce questionnaire, nous voulons atteindre les objectifs suivants :

. Mesurer l'efficacité du modeéle de classe inversee : Il s'agissait de recueillir les
perceptions des étudiants quant a leur préparation, leur compréhension des cours, ainsi
que leur sentiment d'amélioration de leurs performances grace a ce modeéle
d'enseignement. 1l visait également a déterminer dans quelle mesure cette approche

favorisait I' autonomie d’apprentissage.

2. Analyser I'impact des capsules vidéo sur lI'apprentissage : Une autre dimension clé
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de l'enquéte portait sur l'usage des vidéos comme outil pédagogique. Il s'agissait de

comprendre comment les vidéos contribuent a la correction et la révision des concepts.

. Identifier les avantages des TICE dans l'enseignement : Le questionnaire visait
également a explorer l'apport global des TICE dans I'enseignement en classe inversée,
en vérifiant si elles facilitent l'apprentissage individuel, réduisent la dépendance a
I'enseignant, et permettent une approche plus personnalisée et interactive de l'acquisition

des savoirs.

Conclusion :
En conclusion, nous avons détaillé les étapes clés d'une démarche de recherche-action.

Notre démarche s'est déroulée en trois grandes phases : initiale, de réalisation et finale,
opérant sous deux modalités complémentaires : a distance et en présentiel. Ce cadre
méthodologique a permis d'explorer de maniére approfondie les dynamiques
pédagogiques réelles en salle de classe, et d'examiner la transformation des roles des
différents acteurs (enseignants et étudiants), en tenant compte des conditions

spécifiques, du moment de ces changements et des objectifs vises.

Notre étude a également un caractere exploratoire, car elle cherche a mettre en évidence

les aspects pratiques de I'implémentation d'une méthode pédagogique novatrice.

Ce travail se poursuivra dans le chapitre suivant, ou seront détaillés les résultats obtenus

ainsi que leur interprétation.
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Chapitre 07 : Résultats et analyse des
données

Introduction
Aprés avoir détaillé la méthodologie adoptée et mis en ceuvre notre dispositif

pédagogique fondé sur l'intégration de la classe inversée, le but est désormais de
présenter les données recueillies, quantitatives et qualitatives, afin de rendre compte, de
maniere plus ou moins exhaustive, des effets de ce modele d’apprentissage |,
particuliérement en ce qui concerne leur autonomie et leur performance dans l'exercice

de I'expose oral.

D’abord, nous procéderons a une présentation des résultats bruts obtenus lors des
différentes phases d’évaluation. Nous examinerons ainsi les progres réalisés par les
¢tudiants en matiere d’expression orale formelle, en comparant les performances
mesurées avant et aprés la mise en place du dispositif pédagogique. Ensuite, nous
analyserons la perception qu’ont les étudiants de cette approche innovante, a travers les
réponses au questionnaire administré en phase post-expérimentale. Ces données
permettront d'évaluer le degré de satisfaction des étudiants participants, ainsi que les

transformations observées dans la dynamique d'apprentissage.

Enfin, nous procéderons a [Iinterprétation tout en discutant les mplications
pédagogiques de ces conclusions. Cette partie vise a apporter une compréhension
approfondie de I'impact de 'u s a g e des TICE et de la classe inversée sur les
compétences orales , ainsi que sur l'évolution des responsabilités des différents

intervenants dans un environnement inversé.

7.1 Resultats de la phase initiale :

7.1.1 Résultats du questionnaire 01 : perceptions des enseignants
Présentation des résultats du questionnaire adressé aux enseignants de L1 concernant

I’autonomie des étudiants a I’exposé oral et I’'usage des TICE
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% Axe 01 : L'autonomie des étudiants a I'exposé oral

%O0ui

1. Avez-vous demandé aux étudiants de faire des exposés 100%

% Non
0%

Question 01 Oui  Non

oraux dans votre module ?
2. Si oui, ont-ils manifesté des difficultés ? 19 00 100% 0%

L’ensemble des enseignants ayant répondu au questionnaire (100%) ont indiqué avoir
demandé a leurs étudiants de réaliser des exposés oraux dans le cadre de leur module.
De maniere concomitante, la totalité des enseignants ayant répondu (100%) a également
observé que les étudiants ont différentes lacunes. Cela souligne une problématique
largement partagée au sein de cette population étudiée.

Question 02 i Non %oui 9%non
Selon vous, ces difficultés sont dues a :

Un déficit de préparation qui s’effectue a distance en 00 100% 0%
amont de la classe

Un manque de formation (enseignement) explicite et 00 36,8%

spécifique a ce genre formel

Autres
La complexité inhérente de I’exposé oral / 36,8% /
Des facteurs psychologiques, notamment le manque de / 63,1% /

confiance face a la prise de parole devant un public

Les enseignants sont unanimes quant a I’idée que les carences sont principalement
attribuées a un déficit de préparation, qui devrait étre effectuée a distance, en amont de la
classe (100%). Par ailleurs, une proportion significative d'enseignants (63,1%) identifie
des facteurs psychologiques comme un obstacle important, notamment un manque de
confiance devant un public. Ce constat met en évidence un besoin d'accompagnement
renforcé, a la fois sur le plan technique (préparation) et psychologique (gestion du stress

et confiance en soi).
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Question 03 Oui  Non %oui %non

Selon vous, en quoi vos étudiants sont capables en

matiere d’exposé oral

Ils sont capables de trouver des informations et du [k 00 100% 0%
contenu adéquats pour leurs exposés

Ils sont capables d’identifier leurs besoins et leurs [Bi¥: 7 63.1% 36.8%
difficultés a I’exposé oral

Ils sont capables de fixer des objectifs qui répondent & [ 12 36.8% 63.1%
ces besoins

Ils sont capables de choisir le moment et le lieu pour [k 00 100% 0%
préparer leurs exposes

Ils sont capables de planifier les étapes a suivre pour [KiZ 15 21% 78.9%
poursuivre les objectifs fixés

Ils sont capables d’autoévaluer leurs exposes oraux 5 14 26,3 73,6

Il apparait que les enseignants ont une perception trés favorable des capacités de leurs
étudiants a rechercher et a sélectionner des informations pertinentes pour leurs exposeés
(100%). lls jugent également que ces derniers savent déterminer le moment et le lieu de
préparation de leurs travaux (100%). En revanche, les compétences d’autoévaluation et
de planification des étapes a suivre sont pergues comme étant moins maitrisées par les
étudiants, avec seulement 21% des enseignants estimant que leurs étudiants sont capables
de planifier leur travail, et 26,3% affirmant qu'ils savent s'autoévaluer. Ces résultats
révelent un besoin d'acquisition de compétences méthodologiques et d'autoréflexion plus
prononcé chez les étudiants.

Question 04 Oui Non %ooui

00%

%%non
100%

Trouvez-vous que vos étudiants dépendent entierement |[Ro[UR L]

de vous ?

Tous les enseignants (100%) ont indiqué que leurs étudiants ne dépendent pas
entierement d’eux, ce qui laisse supposer une certaine marge d’autonomie déja acquise.
Toutefois, cette perception pourrait étre relativisee au vu des réponses précédentes, qui
ont mis en avant des difficultés récurrentes dans certaines étapes clés de la préparation
d'un expose oral, telles que la planification et l'autoévaluation.
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%%non
00%

Question 5 Oui Non %oui
00 100%

Croyez-vous que ""‘préparer et donner un exposé oral™ [Bik

exige une certaine autonomie de la part de I’étudiant ?

Tous les enseignants (100%) s’accordent a dire que préparer et présenter un exposé oral
exigeant un certain niveau d'autonomie du c6té de I'étudiant.

Cela souligne l'importance de développer cette compétence chez les étudiants dans un
cadre pédagogique approprié.

Question 6 Oui  Non %oui %non

Selon vous, ’autonomie est-elle innée ? 00 19 00% 100%

L’ensemble des enseignants (100%) considére que I’autonomie n’est pas une
compétence innée, mais qu’elle doit étre développée et soutenue par des pratiques

pédagogiques adaptées. Ce constat renforce I'idée qu'un accompagnement spécifique est

important pour aider I’étudiant a devenir plus autonome

Questions 7 Oui Non %oui
100%

%non
00%

Pensez-vous que Vvos étudiants nécessitent un [EEENIY
accompagnement vers cette autonomie ?

Aimeriez-vous que vos étudiants développent leur [EEEE0L 100% 00%

autonomie et dépendent moins de vous ?

Tous les enseignants (100%) estiment que leurs étudiants ont besoin d’étre accompagnés
pour développer leur autonomie. Par ailleurs, ils sont également unanimes sur le souhait
de voir ces derniers devenir plus indépendants dans la gestion de leurs apprentissages.
Ces résultats confirment la nécessité d’introduire des dispositifs favorisant
l'autonomisation des étudiants, tels que la classe inversée, afin de répondre a ce besoin

d'accompagnement.
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Axe 02 : Usage et disponibilité des TICE

Question 1

Parmi les TICE citées, de quoi disposez-vous ?

19
.
19
.

Tous les enseignants ayant répondu au questionnaire dispo sent des TICE a savoir

Internet, un ordinateur, et un smartphone. Cependant, aucun autre dispositif

spécifique n’est mentionné.

Question 2 Oui Non %oui %onon
00 100% 00%

Utilisez-vous les TICE dans vos pratiques enseignantes [k

Si oui, vous les utilisez pour :
Le partage des cours a distance

16
Le maintien du contact avec le groupe d’étudiants 19 00 100% 00%

La présentation des cours en preésentiel 11 08 57.8% 42.1%

Tous les enquétés utilisent les TICE dans leurs pratiques pédagogiques. Les enseignants

03 84.2% 15.7%

utilisent les TICE principalement pour maintenir le contact avec leurs étudiants (100%), ainsi
que pour partager des cours a distance (84,2%). Moins de la moitié (57,8%) les utilisent pour
la présentation des cours en présentiel, ce qui peut indiquer une certaine hésitation dans I’emploi

de ces outils , ou un manque de formation spécifique a cette utilisation.
Synthese :

Suite aux résultats de ce questionnaire , il apparait que I’autonomie, bien que considérée
comme essentielle demeure une compétence a développer chez les étudiants.

Les enseignants soulignent la nécessité d’un accompagnement spécifique pour aider les
étudiants a acquérir des compétences d'auto- organisation, de planification et
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d'évaluation critique. Enfin, I'utilisation des TICE est largement répandue, ce qui
permettrait de faciliter I’introduction de dispositifs pédagogiques innovants, tels que la

classe inversée, dans I’enseignement universitaire en Algérie.

7.1.2 Evaluation du 1°" exposé : évaluation diagnostique

Le tableau comporte une évaluation détaillée des performances du groupe lors de leur
exposé oral, en examinant différents critéres relatifs a la forme et au fond de leur
présentation. Chaque critere évalué est divisé en sous-catégories, et les réponses sont

répertoriées selon leur conformité a ces critéres.

.Dans la section "La Forme", les critéres d'évaluation portent sur la facon dont les
étudiants ont organisé, présente et communiqué leur exposé. Chaque critére est divisé
en sous-criteres specifiques, tels que I'introduction, la structure et le développement, la
conclusion, et la variation des stimuli. Les réponses des étudiants indiquent leur

conformité a ces sous-criteres.

La section "Le Fond" évalue la maitrise du sujet et la profondeur de la compréhension
dont font preuve les étudiants dans leurs exposés. Les criteres examinent la capacité des
étudiants a assimiler et a présenter des connaissances, a délimiter clairement la question
traitée, a distinguer l'essentiel de l'accessoire, ainsi que leur utilisation appropriée des
bases théorigues et de la documentation. Les capacités d'analyse et la manipulation des

concepts speécifiques a leur discipline sont également évaluées.

En analysant ce tableau, on peut observer les forces et les faiblesses des étudiants dans
différents domaines de I'exposé oral. Cela permet aux enseignants de savoir les besoins
individuels et collectifs des étudiants, et de cibler les domaines qui nécessitent une
attention particuliere. En outre, cela peut servir de base pour planifier des séances de

formation et des activités d'amélioration .
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Critére d'Evaluation Nombre de Nombre Pourcentage  Pourcentage
réponses deréponses  "Qui" "Non""
llouill llNonll

I.La forme

Introduction

1. Contact et salutation ¥/ 8 68%0 32%
2. Clarté du theme et K] 10 60% 40%
objectif

3. Annonce du plan 2 23 8% 92%
Structure et

développement

1. Fourniture o[H 15 10 60% 40%
définitions/explications

2. Annonce claire du [ 25 0% 100%
début de chaque

élément

3. Transitions entre les [¥] 22 12% 88%
points

4. Exemples personnels g 20 20% 80%
et reformulations

Conclusion

1. Résumé des points Wt 25 0% 100%
importants

2. Message final {0 25 0% 100%
significatif

3. Remerciement au [, 5 80% 20%
public

Variation de stimuli

1. Volume S 5 20 20% 80%
articulation

2. Utilisation de pauses [\ 18 28% 72%
3. Contact visuel avec [ 21 16% 84%
I"auditoire

4, Gestes et P& 22 12% 88%
Déplacements

Respect de la durée de JU 25 0% 100%
I'exposé

Il. Le fond

Maitrise du sujet

1. Assimilation  des [k 4 84% 16%
connaissances relatives
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2. Délimitation claire de &) 0 100% 0%
3. Distinction entre Bk 7 72% 28%

4. Caractere personnel [ 18 28% 72%
des idées et traitement

Bases théoriques et
Documentation

. Documentation 4] 5 80% 20%
citée/utilisée suffisante
D)

1

2. ocumentation ks 10 60% 40%
citée/utilisée pertinente

Capacités d'analyse

1.Raisonnement 5 20 20% 80%
méthodique

concluant

2. Maitrise des concepts & 21 16% 84%
Disciplinaires

Tableau 9:Résultats de 1’évaluation diagnostique « le ler exposé oral »

Analyse de I’évaluation diagnostique des exposés oraux :

Les résultats de I'évaluation effectuée par I'enseignante auprés de ses étudiants
fournissent des informations importantes sur leur performance lors des exposés oraux.
Voici une analyse détaillée des différents critéres d'évaluation, accompagnée de

pourcentages et de statistiques.

A. Forme:

e Introduction : Les étudiants ont montré une relative compétence dans
I'établissement du contact avec l'auditoire (60% de réponses "Oui'"). Cependant,
seulement 20% d'entre eux ont énonceé clairement le theme et I'objectif de leur
exposé. L'annonce du plan de I'exposeé a été moins fréquente, avec seulement 8%

de réponses positives.

e Structure et développement : Les étudiants ont réussi a fournir des définitions
et/ou des explications utiles (80% de réponses "Oui"). Cependant, l'annonce
claire du début de chaque élément du plan a été absente (0% de réponses

positives), et les transitions entre les points ont été réalisées de maniere limitée
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(12% de réponses "Oui"). L'utilisation d'exemples personnels et de
reformulations a également été peu fréquente (8% de réponses "Oui").

e Conclusion : Aucun étudiant n'a synthétisé les points importants a la fin de son
exposé. Cependant, 80% des étudiants ont exprimé leur gratitude envers le
public.

e Variation de stimuli : Les étudiants ont prouvé des lacunes en parlant
suffisamment fort et en maintenant une bonne articulation (20% de réponses
"Oui"). Les pauses ont été faites régulierement (72% de réponses "Oui"), mais
le regard attentif envers l'auditoire a été moins fréquent (20% de réponses
"Oui").

B. Fond:

e Maitrise du sujet : Une large majorité des étudiants (84 %) a démontré une
bonne maitrise des connaissances sur le sujet. Tous ont correctement défini la
question a aborder et ont su distinguer I'essentiel des details superflus.
Cependant, 15 % ont présente des idées et un traitement du sujet marqués par
une approche personnelle.

e Bases théoriques et documentation : Les étudiants ont cité ou utilisé une
documentation suffisante (80% de réponses "Oui"), et la pertinence de la
documentation était également prise en compte par une majorité (72%) des

étudiants.

e Capacités d'analyse : Les étudiants ont montré des lacunes dans la conduite
méthodique du raisonnement et sa finalisation (20% de réponses "Oui").
L'utilisation adéquate des concepts propres a leur discipline était également

limitée (16% de réponses "Oui").

Concernant la forme, les étudiants ont dévoilé des soucis notables dans des aspects
essentiels tels que I'introduction, la structuration de I'exposeé et la conclusion. L'annonce
claire du plan et la capacité a engager l'auditoire dés le début de lI'exposé se sont avérées
problématiques. De plus, la variation de stimuli visuels et gestuels ainsi que le respect de
la durée sont des aspects qui ont montré des taux de réussite faibles. Ces résultats
suggerent que des efforts sont nécessaires pour améliorer la fagcon dont les étudiants

commencent, maintiennent et concluent leurs présentations.

En revanche, au niveau du fond, les étudiants ont globalement réussi a démontrer une
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maitrise solide du sujet et a utiliser des bases théoriques et une documentation
appropriée pour étayer leurs exposés. Bien que des domaines spécifiques nécessitent des
améliorations, tels que la conduite méthodique du raisonnement et la manipulation de
concepts disciplinaires, les performances générales en ce qui concerne le contenu et la

documentation sont encourageantes.

En somme, cette analyse met en exergue que les lacunes majeures se situent au niveau
de la forme de I'exposé oral, tandis que le fond reflete une compréhension relativement

solide du sujet abordé.

I. LA FORME
INTRODUCTION
CONCLUSION

1. LE FOND
MAITRISE DU SUJET

1. FOURNITURE DE...

2. ANNONCE CLAIRE DU DEBUT DE...

3. ANNONCE DU PLAN ""-

STRUCTURE ET DEVELOPPEMENT

[
VARIATION DE STIMULI

1. VOLUME ET ARTICULATION
2. UTILISATION DE PAUSES

1. CONTACT ET SALUTATION
3. CONTACT VISUEL AVEC L'AUDITOIRE

2. CLARTE DU THEME ET OBJECTIF
3. TRANSITIONS ENTRE LES POINTS
4. EXEMPLES PERSONNELS ET...
1. RESUME DES POINTS IMPORTANTS
2. MESSAGE FINAL SIGNIFICATIF
3. REMERCIEMENTAU PUBLIC
4. GESTESET DEPLACEMENTS
RESPECT DE LA DUREE DE L'EXPOSE
1. ASSIMILATION DES CONNAISSANCES...
2. DELIMITATION CLAIRE DE LA QUESTION
3. DISTINCTION ENTRE L'ESSENTIEL ET...
4. CARACTERE PERSONNEL DES IDEES ET.
BASES THEORIQUES ET DOCUMENTATION

= Nombre d'étudiants ayant répondu "Oui" = Nombre d'étudiants ayant répondu "Non"

Graphique 1:Résultats de I’évaluation diagnostique de I’exposé oral
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7.1.3 Questionnaire 02 : disponibilit¢ des TICE et
adhésion des étudiants a ’expérience

% Axe 01 : Disponibilité et usage des TICE

Voici un tableau récapitulatif des réponses au premier axe sur la disponibilité et
usage des TICE

25 25 100%
25 25 100%
25 25 100%

Observation et analyse :

Toutes les questions du premier axe ont recu une réponse positive de tous les étudiants
(100%). Cela indique que les étudiants ont generalement acces aux outils technologiques
et a une connexion Internet, et qu'ils sont habitués a utiliser ces technologies pour

préparer et donner des exposés oraux.

Au niveau quantitatif, les resultats révele une forte utilisation (TICE). Le taux de 100%
de réponses positives suggere que les TICE sont largement disponibles parmi les
étudiants interrogés et gu'ils les utilisent activement dans leurs travaux académiques,

notamment pour les exposés oraux.

Statistiguement , I'absence de réponses négatives ou mitigées suggeére une tendance
homogéne dans le groupe d'étudiants interrogés en ce qui concerne leur acces et leur
utilisation des TICE. Cela pourrait refléter une culture technologique forte au sein du

groupe.

En somme, les résultats montrent une disponibilité élevée des TICE parmi les étudiants,
ainsi qu'une utilisation active de ces technologies pour préparer et donner des exposés
oraux. Cette interprétation quantitative suggere que les TICE jouent un role significatif

dans les activités académiques des étudiants interrogés.

125



Partie Ill : Analyse des données et résultats de la recherche
Chapitre 07 : Résultats et analyse des données

% L’utilisation des TICE par les étudiants pour préparer et donner un exposé oral :

L'adoption des TICE par les étudiants pour préparer et donner des exposés oraux peut
étre extrémement variée et bénéfique. Voici les réponses données par les étudiants, dont

les TICE peuvent étre employées a cet égard :

e Les étudiants declarent utiliser Internet pour chercher les infos nécessaires pour
I’exposé.

e Les TICE leur permettent la création de présentations visuelles attrayantes a
I'aide de logiciels tels que PowerPoint.

e Les TICE facilitent la communication avec les enseignants et les camarades de
classe pour obtenir des commentaires et des conseils sur le contenu de I'exposé.

Le cas des réseaux sociaux.

e Les enregistrements audio ou vidéo peuvent étre réalises a l'aide d'applications
favorisant aux étudiants de s'entrainer a leur présentation, d'évaluer leur
prestation et d'apporter des améliorations.

En utilisant ces différentes approches, les étudiants peuvent optimiser leur préparation
et leur prestation d'exposeés oraux grace a l'utilisation judicieuse des TICE. Cela peut
améliorer leur engagement, leur compréhension du sujet et leur capacité a communiquer

efficacement avec leur public.

En conclusion, cette analyse quantitative et statistique démontre que les étudiants ont
non seulement accés aux technologies, mais ils les integrent activement dans leurs
activités académiques, ce qui reflete une tendance prometteuse vers l'intégration des
TICE dans I'éducation.

% Axe 02 : adhésion des étudiants a I’expérience.

Voici le tableau récapitulatif des réponses obtenues a propos de lI'adhésion des étudiants

a la nouvelle expérience dédiée a I'exposé oral :
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Questions Nombre total REDONSES « OU » Réponses Non
Des étudiants P

Avez-vous rencontré des difficultés
dans votre exposé oral ?

Selon vous, ces difficultés sont-elles
lices a la phase de préparation qui se
déroule hors la classe ?

Aimeriez-vous bénéficier d'une
formation détaillée sur I'exposé
oral ?

Etes-vous d'accord pour
participer a cette formation ?

Question 1 : Avez-vous rencontré des difficultés dans votre exposé oral ?

Tous les 25 étudiants interrogés (100%) ont rencontré des difficultés lors de leur exposé
oral. Cela indique que I'exercice d'exposé oral pose des défis pour I'ensemble des
participants.

Question 2 : Selon vous, ces difficultés sont-elles liées a la phase de préparation qui
se deroule hors la classe ?

20 étudiants (80%) estiment que leurs difficultés lors de I'exposé oral sont liées a la
phase de préparation hors de la classe, tandis que 5 étudiants (20%) ne sont pas d'accord
avec cette affirmation. Cela suggére que la majorité des participants identifient une
connexion entre les problémes rencontrés et la phase de préparation en dehors du

contexte de la classe.

Question 3 : Aimeriez-vous béneficier d'une formation détaillée sur I'exposé oral ?

Tous les 25 étudiants interrogés (100%) expriment un intérét a recevoir une formation
détaillée sur l'exposé oral. Cela indique un désir genéralise daméliorer leurs

compétences en matiére d'exposé oral.

Question 4 : Etes-vous d'accord pour participer a cette formation ?

19 étudiants (76%) sont d'accord pour participer a la formation sur I'exposé oral, tandis

que 6 étudiants (24%) ne souhaitent pas y participer. Bien que la majorité soit favorable
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a la formation, une minorité préfére ne pas y participer.

Les résultats montrent un certain niveau d'adhésion et d'intérét a la nouvelle expérience.
La totalité des étudiants ont rencontré des difficultés dans leurs exposés, indiquant que
des améliorations sont nécessaires pour les aider a mieux réussir cet exercice. La
majorité des etudiants considérent que les difficultés sont liées a la phase de préparation
en dehors de la classe, suggérant que la formation et 'accompagnement dans cette phase

pourraient étre bénéfiques.

Le désir généralisé d'obtenir une formation détaillée sur I'exposé oral indique un intérét
pour I'amélioration des compétences en communication. Cependant, bien que la plupart
des étudiants soient favorables a la participation a la formation, une minorité exprime

une réticence.

7.2 Resultats de la phase de realisation et de la phase finale :
% Résultats des exercices en ligne

«» Exercice 01 :

5 18 72%
4 7 28%
3 0 0%
2 0 0%
1 0 0%
0 0 0%

Observation et analyse

Le tableau récapitulatif présente les résultats de l'exercice transmis en ligne avec un
bareme sur 5 points, réalisé et partagé via Google Forms. L'utilisation de Google Forms
pour cet exercice en ligne nous a facilité le traitement des données. Il offre également
la possibilité de fournir automatiqguement des commentaires aux étudiants en fonction

de leurs réponses, ce qui peut étre bénéfique pour l'apprentissage.

% Performance des étudiants ayant obtenu un score de 5 sur5

18 étudiants ont obtenu un score parfait de 5 sur 5 soit 72% des étudiant): Les résultats

montrent que la plupart des répondants ont eu un de 5 sur 5, ce qui est trés encourageant.
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Cela indique que ces etudiants ont bien assimilé les concepts évalués dans I'exercice et
qu'ils ont une compréhension solide des questions posées. Leur capacité a répondre

correctement a toutes les questions démontre une maitrise étendue du sujet.

R

% Performance des étudiants ayant obtenu un score de 4 sur5

07 étudiants ont obtenu un score de 4 sur 5, ce qui représente 28% du groupe. Bien que
ces étudiants aient réussi la majeure partie de I'exercice, leur score de 4 sur 5 suggére
qu'ils ont commis une erreur sur l'une des questions. Ces résultats pourraient étre
attribués a différentes raisons, telles que des zones de confusion ou une compréhension

partielle de certains concepts.

R

% Absence de scores inférieurs a 4 : Le fait qu'aucun étudiant n‘ait obtenu un
score inférieur a 4 est une indication positive dans I'ensemble. Cela suggére que
I'exercice était bien adapté au niveau de compétence du groupe d'étudiants et

qu'ils ont réussi a saisir les concepts fondamentaux évalués.

Cependant, malgré I'absence de scores inférieurs a 4, il serait toujours utile de réflechir
aux raisons pour lesquelles certains étudiants ont obtenu un score de 4 sur 5 plutét qu'un
score parfait. Identifier les facteurs qui ont contribué a cette différence peut permettre

de peaufiner I'enseignement et d'ameliorer I'efficacité des futures évaluations.

En résumé, les résultats de l'exercice en ligne indiquent une performance globalement
satisfaisante du groupe d'étudiants. La majorité ayant obtenu un score parfait reflete une
bonne compréhension générale des concepts, tandis que ceux ayant obtenu un score de
4 sur 5 montrent qu'il y a des zones ou l'apprentissage peut étre approfondi. L'analyse
des performances peut aider les enseignants a adapter leur approche pédagogique et a

renforcer leur compréhension des concepts évalués.

«» Exercice 02 :

Score obtenu  Nombre d'étudiants Pourcentage d'étudiants
Ssurb 21 84%
4 sur5 4 16%

0 0

0 0

0 0
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Observation et analyse

Un pourcentage élevé, environ 84%, d'étudiants a obtenu un score parfait de 5 sur 5.
Cela indique que la majorité des étudiants ont bien compris le contenu de I'exercice et
ont réussi a répondre correctement a toutes les questions posees. C'est un résultat trés

positif et montre que la classe inversée a été efficace pour ces étudiants.

Environ 16% des étudiants ont obtenu un score de 4 sur 5. Bien que ce pourcentage soit
relativement faible, il montre qu'il y a encore quelques étudiants qui ont rencontré des
difficultés. 1l serait intéressant d'identifier les raisons de ces erreurs et de fournir un

soutien supplémentaire a ces étudiants pour les aider a améliorer leurs performances.

Dans I'ensemble, les résultats de cet exercice de QCM semblent étre trés positifs, avec
une majorité d'étudiants obtenant un score parfait. Mais, il est important de continuer a
suivre les progres des étudiants .

Globalement, les deux exercices mis en ligne et réalisés a distance, ont été bien réussi
par la majorité des étudiants. Cela témoigne d'une compréhension satisfaisante des
concepts évalués. Cependant, les erreurs commises suggérent qu'il y a des aspects
spécifiques qui méritent une attention supplémentaire. Une analyse plus détaillée des
réponses en présentiel permettrait d'identifier les questions ou les étudiants ont eu des
difficultés, ce qui pourrait orienter les efforts d'amélioration.

7.2.1 Evaluation du 2eme expose : evaluation sommative
Voici le tableau récapitulatif des réponses pour chaque critére d'évaluation, en incluant
le nombre d'étudiants ayant répondu "Oui" et "Non" ainsi que les pourcentages

correspondants .

Critére d'Evaluation Nombre Nombre Pourcentage Pourcentage
d'étudiants d'étudiants "'Oui" ""Non™
"Oui" llNonll

Introduction
1. Contact et salutation 25 100% 0%

2. Clarté du théme et de W& 0 100% 0%

I'objectif

3. Annonce du plan 23 2 92% 8%
Structure et développement
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1. Fourniture o[-l 22 3 88% 12%
2. Annonce claire des ) 0 100% 0%

3. Transitions régulieres 23 2 92% 8%

4 Exemples 4y 5 80% 20%
personnels/reformulations

Conclusion

1. Résumé des points & 10 60% 40%
Importants
2. Message significatif a la [y 5 80% 20%

Fin

3. Remerciement du public 25 0 100% 0%
Variation de stimuli :

1. Volume et articulation 7 18 28% 72%
2. Utilisation de pauses 6 19 24% 76%
3. Contact visuel avec [l 4 84% 16%
I'auditoire

4. Gestes et déplacements [k 12 52% 48%
Variés

Respect de la durée de i 0 100% 0%
I'exposé

Il. Le fond

1. Assimilation o[ 21 4 84% 16%
connaissances

2. Délimitation claire de la |43 0 100% 0%
Question

3. Distinction entre I'essentiel [k 4 84% 16%
et I'accessoire

4. Caractére personnel des N 8 68%0 32%
idées/traitement

Bases théoriques et

documentation

1. Documentation suffisante AU 5 80% 20%
2. Documentation pertinente  [¥40) 5 80% 20%

Capacités d'analyse

1. Raisonnement méthodique WAL, 5 80% 20%
2. Maitrise des concepts de [E] 7 72% 28%
Discipline

Tableau 10: Résultatsde I’é va lu at i o nsommative de 1’exposé oral
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7.2.2 Analyse de I’évaluation sommative des exposés oraux :
une analyse détaillée des différents criteres d'évaluation, accompagnée de pourcentages
et de statistiques.

A. LaForme:
e Introduction:
> Contact et salutation : Tous les 25 étudiants (100%) ont établi le contact
avec l'auditoire et I'ont salué, montrant une bonne introduction a leur

expose.

» Clarté du theme et de l'objectif : Les 25 étudiants (100%) ont clairement
énoncé le theme et l'objectif de leur expose, assurant une présentation
cohérente.

» Annonce du plan : 23 étudiants (92%) ont annonce le plan de leur expose,
tandis que 2 étudiants (8%) ne l'ont pas fait. Cela montre une majorité
ayant énoncé leur plan.

e Structure et développement :

» Fourniture de définitions/explications : 22 étudiants (88%) ont fourni des
définitions ou des explications utiles, tandis que 3 étudiants (12%) ne 'ont pas
fait.

» Annonce claire des éléments de plan : Tous les 25 étudiants (100%) ont
clairement annoncé le début de chaque élément de leur plan, assurant une
progression fluide.

» Transitions régulieres : 23 étudiants (92%) ont fait des transitions régulieres
entre les points de leur exposeé, tandis que 2 étudiants (8%) ne l'ont pas fait.

» Exemples personnels/reformulations : 20 étudiants (80%) ont utilisé des
exemples personnels et/ou des reformulations, montrant une variété dans leurs
explications.

e Conclusion :

» Résumé des points importants : 15 étudiants (60%) ont fait une synthese a la
fin de présentation , tandis que 10 étudiants (40%) ne l'ont pas fait.

» Message significatif a la fin : 20 étudiants (80%) ont conclu par un

message significatif, facile a retenir, tandis que 5 étudiants (20%) ne l'ont pas
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fait.

Remerciement du public : Tous les 25 étudiants (100%) ont remercié le public

a la fin de leur expose, montrant une politesse appropriée.

Variation de stimuli :

Volume et articulation : 18 étudiants (72%) ont parlé suffisamment fort avec une
bonne articulation, tandis que 7 étudiants (28%) n'ont pas atteint ce critere.
Utilisation de pauses : 19 étudiants (76%) ont utilisé des pauses, ce qui est
important pour la compréhension de l'auditoire, tandis que 6 étudiants (24%) ne
I'ont pas fait.

Contact visuel avec l'auditoire : 21 étudiants (84%) ont maintenu un contact
visuel avec l'auditoire, indiquant une bonne communication, tandis que 4
étudiants (16%) ne l'ont pas fait.

Gestes et déplacements variés : 13 étudiants (52%) ont varié leurs gestes et
déplacements, contribuant a I'engagement de l'auditoire, tandis que 12 étudiants
(48%) ne l'ont pas fait.

Respect de la durée de I'exposé : Tous les 25 étudiants (100%) ont respecté la
duree de l'exposé, ce qui est crucial pour une gestion efficace du temps.

. Le Fond :

Maitrise du sujet :

Assimilation des connaissances : 21 étudiants (84%) ont montré qu'ils avaient
bien assimilé les connaissances relatives au sujet, tandis que 4 étudiants (16%)
n'ont pas atteint ce critére.

Délimitation claire de la question : Tous les 25 étudiants (100%) ont bien
délimité la question a traiter, assurant une focalisation adéquate.

Distinction entre l'essentiel et l'accessoire : 21 étudiants (84%) ont distingué
I'essentiel de l'accessoire dans leur exposé, tandis que 4 étudiants (16%) ont
rencontré des difficultés a cet égard.

Caractere personnel des idées/traitement : 17 étudiants (68%) ont donné un
caractére personnel a leurs idées et a leur traitement du sujet, tandis que 8
étudiants (32%) n'ont pas réussi a le faire.

Bases théoriques et documentation :

Documentation suffisante : 20 étudiants (80%) ont cité ou utilisé une
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documentation suffisante, indiquant un effort de recherche, tandis que 5
étudiants (20%) ont présenté une documentation insuffisante.

» Documentation pertinente : 20 étudiants (80%) ont utilisé une documentation
pertinente, démontrant une compréhension adéquate du sujet, tandis que 5
étudiants (20%) ne I'ont pas fait.

e Capacitésd'analyse :

> Raisonnement méthodique : 20 étudiants (80%) ont conduit méthodiquement
leur raisonnement jusqu'a sa conclusion, montrant une cohérence dans leur
approche, tandis que 5 étudiants (20%) ont eu des difficultés.

» Maitrise des concepts de discipline : 18 étudiants (72%) ont bien manié les
concepts propres a leur discipline, montrant une compréhension solide, tandis

que 7 étudiants (28%) ont eu des difficultés.

En somme, cette évaluation detaillée montre que les étudiants ont globalement réussi
dans de nombreux aspects de I'exposé oral, mais il y a aussi des domaines ou des
améliorations peuvent étre apportées. Les resultats refletent une diversité dans

les performances

individuelles, ce qui suggere la possibilité d'une intervention ciblée pour
renforcer les compeétences spécifiques nécessaires pour réussir un exposeé oral de

haute qualité.
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Graphique 2:Résultats de I’évaluation sommative de I’exposé oral

7.2.3 Analyse comparative :comparaison entre les exposés réalisés

inversée

.

avant et aprés 'implémentation de la classe

Le tableau ci-dessous permet de visualiser facilement les changements entre les deux

"Oui". Cela montre clairement ou des

7

eponses

exposés en termes de pourcentages de r

améliorations significatives ont été réalisees, ou les résultats sont restes stables et ou des

t été faits.

by

progrés on
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Critere d'évaluation Avant la classe

Inverse
. La Forme

Introduction

1. Contact et salutation
2. Clarté du theme et objectif
3. Annonce du plan

20 oui (80%)
Il. Le Fond

250ui (100%)

18 oui (729

20 oui (30%)

15 oui (60%)

N
-
o
=

o)
©
B
>

N—r

2. Maitrise des concepts de discipline

Apreés la classe
Inversée

N
o1
o
=
~
H
o
Q
=
N—r

21 oui (84%)
25 oui (100%)
21 oui (84%)

20 oui (80%)
20 oui (80%)

Tableau 11:Comparaison entre les exposés réalisés avant et apres la classe inversée

Il est clair que les performances des étudiants ont été améliorées dans plusieurs

domaines apres la classe inversée, ce quisuggere que ce changement pédagogique a eu

un effet positif sur leurs compétences en matiere d'exposé oral.
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Analyse et comparaison :
La forme :
Introduction

» Contact et Salutation : Apres la classe inversée, le pourcentage de réussite est
passé de 68% a 100%. Cela suggére que le dispositif a permis aux étudiants
d’établir un meilleur contact avec leur public en débutant par une salutation
appropriee.

» Clarté du Theme et de I'Objectif : La clarté du theme et de l'objectif est passée
de 60% a 100% apres la classe inversée. Cette amélioration indique que les
étudiants ont mieux saisi l'importance de définir clairement le sujet de leur
exposé.

» Annonce du Plan : Avant la classe inversée, seulement 8% des étudiants ont
annoncé leur plan. Aprés la classe inversée, ce chiffre a augmenté a 92% et

explique que les étudiants ont mieux planifié les exposés.
Structure et Développement :

e Fourniture de Définitions/Explications : L'utilisation de définitions et
d'explications a augmenté de 60% a 88% apres la classe inversée. Cela suggere
que les étudiants ont amelioré leur capacité a fournir des informations claires et
précises.

e Annonce Claire des Eléments de Plan : Aprés la classe inversée, tous les
étudiants (100%) ont réussi a annoncer clairement les éléments de leur plan,
comparé a aucun avant.

e Transitions Régulieres : Les transitions réguliéres ont augmenté de 12% a 92%
apres la classe inversée .

e Exemples Personnels/Reformulations : L'utilisation d'exemples personnels et
de reformulations a augmenté de 20% a 80% apres la classe inversée. Cela
indique une amélioration dans la maniére dont les étudiants ont enrichi leurs

explications.

Conclusion :

e Résumé des Points Importants : Le pourcentage de réussite dans le résumé des
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points importants est passé de 0% a 60% apres la classe inversée. Cela suggere
que I’approche adoptée a conduit les étudiants & mieux synthétiser leurs
eXpOses.

e Message Significatif a la Fin : L'utilisation d'un message significatif a la fin a
augmenté de 0% a 80% apres la classe inversée. Cela montre que les étudiants
ont compris I'importance de conclure avec un message mémorable.

e Remerciement au Public : Le pourcentage de réussite du remerciement au
public est passé de 80% a 100% aprés la classe inversée. Cette amélioration
indique que la classe inversée a renforcé I'importance des bonnes maniéres a la

fin d'un exposé.
Variation de Stimuli :

e Volume et Articulation : Bien que le pourcentage soit passé de 20% a 28%
apres la classe inversee, cette amélioration reste modérée

e Utilisation de Pauses : L'utilisation de pauses a légérement diminué de 28% a
24% aprés la classe inversee. Cela peut indiquer un besoin d'accentuer
I'importance des pauses pour une meilleure communication.

e Contact Visuel avec I'Auditoire : L'utilisation du contact visuel avec l'auditoire
a augmenté de maniére significative de 16% a 84% apres la classe inversee.

e Gestes et Déplacements Variés : L'utilisation de gestes et de déplacements

variés a augmenté considérablement de 12% a 52% apres la classe inversee.

Respect de la Dureée de I'Exposé : Le pourcentage de réussite du respect de la durée de
I'exposé est passé de 0% a 100% apres la classe inversée. Cette amélioration indique

que la classe inversée a aidé les étudiants a mieux gérer leur temps de parole.
Le fond

Maitrise du Sujet :

e Assimilation des Connaissances : Le pourcentage de réussite est resté stable a
84% avant et apres la classe inversée.

e Délimitation Claire de la Question : Le pourcentage de réussite est resté stable
a 100% avant et apres la classe inversée.

e Distinction entre I'Essentiel et I' Accessoire : Différencier entre I'essentiel et
l'accessoire a augmenté de 72% a 84% apres la classe inversée. Cette
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amélioration montre que les étudiants ont mieux réussi a hiérarchiser
I’information pertinente.

e Caractére Personnel des Idées/Traitement : Le pourcentage de réussite est
passé de 28% a 68% apres la classe inversée.

Bases Théoriques et Documentation :

e Documentation Suffisante : Le pourcentage de réussite est resté stable a 80%
avant et apres la classe inversée. Cela suggére que la capacité a fournir une
documentation suffisante n'a pas été fortement influencée par la classe inversée.

e Documentation Pertinente : L'utilisation de documentation pertinente a
augmenté de 60% a 80% apreés la classe inversée. Cela indique que les étudiants

ont mieux selectionné des sources appropriees.
Capacités d'Analyse :

e Raisonnement Méthodique et Concluant : Le pourcentage de réussite est
passé de 20% a 80% apres la classe inversee. Cette amelioration significative
montre que la classe inversee a favorisé la méthodologie dans le raisonnement.

e Maitrise des Concepts de Discipline : Le pourcentage de réussite est passé de
16% a 72% apres la classe inversée. Cela suggére que la classe inversée a

amélioré la compréhension des concepts disciplinaires.

En somme, des améliorations significatives ont été observées dans

I'introduction, la structure, la conclusion, la variation des stimuli, la distinction entre
I'essentiel et l'accessoire, le caractere personnel des idées/traitement, le raisonnement
méthodique et la maitrise des concepts disciplinaires. Cependant, certains aspects tels
que larticulation et l'utilisation de pauses peuvent encore étre renforcés. La classe
inversée semble avoir contribué a une amélioration globale de la qualité des exposés des

étudiants.

7.2.4 Présentation de quelques exposés oraux avant et apres la classe inversée :

e L’exposé oral n°01 : Le racisme
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La transcription

Avant la
classe

inversée

« Bonjour \+\ je \R\ je vous présente un sujet trés social \+\ euh \++\ le
racisme

alors c'est quoi le racisme \+\

Alors le racisme est un phénomeéne qui affecte la société \+\ c'est d'étre... c'est
d'étre \+\ c'est diviser I'étre humain en groupe biologique sur la base des
caractéristiques physique et personnel \+\

et pourquoi nous sommes des musulmans \+\ et savons-nous que \X\ euh \+\
et savons-nous que \+\ euh ce comportement est non aimable \+\ et les
sentiments des autres sont valeureux

Et cela a plusieurs mauvaises \+\ plusieurs mauvaises \XXX\ euh \+\ résultats
comme la dépression \+\ d'isolation \+\ le manque de soi \+\ euh

\-+\ le manque de... de confiance en soi \+\ ce sont tous des maladies mentales
alors le racisme... le racisme \+\ n'est pas un caractere d’humanité \+\ mais
I'humanité consiste a bien respecter les autres \+\ a bien traiter les autres
\-+\ a les respecter et les considerer comme des étres humains \+\ pas pour des
caracteres matériels ou personnels

Finalement... euh \+\ Personne n'est parfait \+\ et notre Prophéte a dit \+\ il
n'y a pas de différence entre un arabe ou un non arabe \+\ ou entre un blanc
et un noir \++\ Sauf la foi

c'est tout .»
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« Bonjour

aujourd'hui je vais vous parler d'un sujet trés important c'est le racisme
alors \+\ euh\+\ je vais expliquer dans mon exposé quel est le racisme et
quels sont les causes et les conséquences du racisme

mon exposé se compose de trois parties

premierementla définition du racisme 'deuxiemement quelles sont les causes
du racisme et troisiemement et finalement quels sont les conséquences du
racisme et \+\ je vais finir par un proverbe

pour commencer le racisme est un phénomene qui affecte la société il est défini
comme la division d'un groupe d'étre humain sur la base de\+\ des
caracteristiques physiques et personnelles et parfois matériel

ensuite les causes du racisme sont la différence des classes entre les
personnes la couleur de peau la différence de de langue et ou de religion
maintenant nous allons voir les conséquences du racisme \+\ c'est la
dépression isolation le manque de confiance en soi et se sont tous des
troubles mentales

enfin la beauté n'est pas un caractere de I'hnumanité ni de richesse mais par
contre I'humanité consiste a bien traiter les autres et les respecter

pour conclure personne n'est parfait et notre Prophete a dit il n'existe pas de
différence entre un arabe et un nom arabe et entre un blanc et un noir sauf

par la foi et merci pour votre attention.»

Dans la premiére version, l'exposé est moins structuré et moins fluide. L’étudiant

commence de maniére hésitante, sans donner une indication claire du plan. Les idées

sont présentées de maniere décousue, avec de nombreuses pauses et hésitations, rendant

I’ensemble moins cohérent. L’absence d’annonce du plan rend difficile pour I’auditoire

de suivre la progression du discours. Le contenu est parfois vague, comme la définition

du racisme, qui se limite & une description sommaire : « diviser I'étre humain en groupe

biologique sur la base des caractéristiques physiques ». Les causes et les conséquences

du racisme sont également évoquées de maniére tres superficielle.

De plus, l'interaction avec l'auditoire est minimale, 1’étudiant ne semble pas chercher a

impliquer activement son public, ce qui rend la présentation moins engageante.
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Apres la classe inversée, I'exposé est bien plus structuré et organisé. Dés le début,
I’étudiant annonce clairement un plan : il explique que I'exposé se compose de trois
parties distinctes (définition, causes et conséquences du racisme). Cette structuration
permet a I’auditoire de suivre facilement le fil de I'exposé. Chaque partie est introduite
et expliquée de maniere méthodique, avec des transitions fluides entre les idées.

Les causes du racisme sont énoncées de maniére claire et plus détaillée. Les
conséquences sont également mieux expliquées : I’étudiant ne se contente plus
d'énumérer les effets négatifs du racisme, mais prend le temps de les développer, en
expliquant par exemple comment ces conséquences affectent la santé mentale des

individus.

L’implication de I’auditoire est aussi plus marquée apres la classe inversée. L’étudiant
utilise des phrases engageantes, ce qui montre une plus grande maitrise de I’interaction
avec le public. La conclusion est plus travaillée, avec 'utilisation d’un proverbe qui
donne un aspect plus percutant a la fin de lI'exposé, alors que la premiere version se

terminait de maniére abrupte.
e L’exposéoral n°=02 : L’arc en ciel

La transcription

Avant la « L’arc-en-ciel

classe

inversée

Mon exposé parle de I'arc-en-ciel \+\ je commence euh \++\ bon on a un plan
pour suivre\+\une petite définition sur le phénomeéne de I'arc-en-ciel et
pourquoi il y a 7 couleurs \+\ et pour finir \+\ il y a une conclusion

un arc-en-ciel est ... b ande de couleur \+\ ez .... euh \+\ en forme d'ar c et
qui apparait dans le ciel \+\

il faut que se trouve dans un endroit précis \+\ a moins de 40 degrés \+\

euh \+\ un cercle coloré \XXX\ ton dégrade de couleur continue \+\ euh \+\
Vert rouge jaune vert bleu ou violet a l'intérieur

on observe ce phénoméne quand il y a la pluie et le soleil brille \+\
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Alors les gouttelettes d'eau agissent comme des \+\

Pourlevoir\+\

il faut que le soleil ... est devant I'observateur \+\
a I'époque c'est les Irlandais \///\ I1s disent qu'il y a un trésor derriere I'arc-
en-ciel \+\
et pour finir \+\ ce phénomene est tres b e a u pour le plaisir des yeux \+\
comme dit la citation \+\ quand /'@il cherche I'arc-en-ciel \+\ et quand il fait
nuit \++\ il cherche les étoiles \+\

merci pour \+\ euh\-+\ pour euh \+\. »
« Bonjour tout le monde

aujourd'hui /’exposé que je vais présenter parlera de I'arc-en-ciel

je vais vous expliquer ce phénoméne qui se produit dans le ciel et pourquoi

et pourquoi il y a cette couleur

pour mieux comprendre je vous invite a suivre avec moi le plan suivant
premierementnous allons expliquer le phénoméne de I'arc-en-ciel ensuite
nous allons voir pourquoi il y a 7 couleurs et je pense que vous avez tous vu
ce phénomeéne ; alors commencons par I'explication de I'arc-en-ciel
I'arc-en-ciel est un phénomene qui se fait dans le ciel il faut que \R\ il faut
que se trouve\+\i faut que [’endroit et a moins de 40 degrés

a la base ¢ ’est un cercle coloré de couleur continue d'un rouge a I'extérieur
au jaune en vert au bleu jusqu'au violet a I'intérieur

on observe ce phénomeéne quand il pleut et le soleil brille en méme temps alors
les* d’eau s'agissent\+\euh \+\ agissent comme des brise et I'arc-en-ciel
apparait.

arrivant maintenant a comment se produise et les 7 couleurs apparaissent

en fait \+\ la lumiére blanche est composée de toutes les couleurs qui
existent et ainsi est composé I'arc-en-ciel \+\

finalement on déduit que

est une bande de couleur et pour les voir il faut que le soleil vienne
derriere...

et voila notre expose touche a sa fin \+\et merci pour votre attention. »
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Dans la premiére version, I'exposé manque de structure. Bien que 1’étudiant
mentionne vaguement qu'il suit un plan, il ne le détaille pas et ne guide pas
suffisamment l'auditoire a travers les étapes de son discours. Les idées sont présentées
de maniere désorganisée, avec de nombreuses hésitations et répétitions. Les transitions

entre les différentes parties sont pratiquement absentes.

L’étudiant semble aussi moins str de lui, interrompant souvent son discours par des
pauses. Le contenu est fragmenté, et certains concepts ne sont pas bien expliqués. Par
exemple, il mentionne rapidement I'angle nécessaire pour observer le phénomene ou la
Iégende des Irlandais, mais ces éléments sont peu approfondis. 1l semble se concentrer
davantage sur des anecdotes que sur une explication scientifique claire. De plus,
I'implication de l'auditoire est faible, car I’étudiant ne cherche pas activement a engager

ou interpeller son public, rendant I'exposé moins captivant.

Dans la version postérieure a la classe inversée, I'exposé est nettement mieux structuré.
De¢s le début, 1’étudiant annonce explicitement un plan, ce qui permet a 1’auditoire de
comprendre facilement la progression de ’exposé. Chaque partie est bien délimitée et
introduite de maniére claire, offrant une meilleure lisibilité des informations. Les
transitions entre les différentes sections sont également mieux marquées, ce qui permet
aux idees de s’enchainer de maniere fluide et logique. L’étudiant semble beaucoup plus
confiant et engage davantage son auditoire, en mentionnant par exemple : « Je pense
gue vous avez tous vu ce phénoméne

», Ce qui capte I’attention du public..
e L’exposé oral n°=03 I'haltérophilie

La transcription

Avant la « Bonjour j'espere que vous allez bien \+\ aujourd'hui je vais présenter

classe un\+\ un sujet de sport \+\ c'est I'halterophilie
inversée I'haltérophilie est un sport qui consiste a élever des poids de sa forme \+\
de sa forme

coordination et I'équilibre
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il s'agit bien évidemment de deux mouvements \+\ I'arraché et épaulé jeté
\+\

premiérement on commence par I'arraché \+\ tenir \+\ tenir ... euh \+\
tenir haut la barre sur le sol \+\ ensuite soulever la barre sous les hanches
en passant au mouvement de /’épaulée jeté \+\ c'est un mouvement un peu
différent \+\

comme vous voyez ici \+\ il est composé \+\\R\ il est composé de deux
parties euh \+\ c'est-a-dire il y a 2 mouvements lever la barre sur
la téte deux fois \+\ en 2 mouvements \+\ en condition que cette
mouvement soit évalué

pour les équipements \+\ il y a la ceinture de dos, la genouillére, les
disques etc \+\

voila j'ai une vidéo euh \+\ mais le temps \+\ merci \+\ »

« bonjourj'espere que vous allez bien je vais vous \+\
aujourd'hui je vais vous présenter un sujet de sport qui est I'haltérophilie

pour discuter ce sujet notre exposé s'larticulera  autourde 3
parties

Premierement nous allons voir la définition de I'haltérophilie.
Deuxiemement nous allons aborder ses mouvements et comment se passe
les conditions du jeu

Troisiemement, nous allons focaliser les catégories et les équipements

tout d'abord, d’abord on commence par la définition de

I'haltérophilie est un sport qui consiste a soulever des poids

consiste a maitriser une technique

et des conditions comme la vitesse la souplesse I'équilibre la
Coordination

arrivons maintenant @ ses mouvements et comment se passe la
compétition alors il s'agit bien évidemment de mouvement de /’arrachée et
I'arrachée c'est lever la barre au-dessus de la téte dans une technique
dynamique et /’épaulée jeté consiste a soulever la barre au-dessus de la
téte en deux fois

En compétition les deux mouvements sont évalués
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ensuite nous allons passer a des catégories et les équipements il y a
deux types de catégories une catégorie masculine une catégorie
féminine

la catégorie masculine

49 5561 67 73 81 89 96 102 et plus 102 kg

la catégorie féminine

40 45 49 55 59 64 71 76 81 et plus 81kg

Pour pratiquer ce sport il faut

est-ce que vous connaissez d'abord ce matériel \+\ ¢a \r\ ¢a s'appelle
une barre elle pése 20 kg et\r\ et sa mesure et de un metre 20

Ca \+\ ca s'appelle le disque c'est en métal et caoutchouc et ¢a
respecte un code de couleur le rouge c'est 25 bleu 20 jaune 15 vers
10 blanc 5 kg

pour les chaussures \+\elles sont spéciales pour ce sport ca c'est la
genouillere pour protéger le genou et \+\ ¢a c'est le tapis au sol 4 x
4 meétres

Et il y aaussi la ceinture pour préserver le mal de dos

Et voila notre exposé touche a sa fin et j'espére que vous avez passé

un moment agréable avec moi.»

Dans la premiere version, I'exposé mangue de structure claire. L’étudiant commence
sans annoncer de plan, ce qui plonge l'auditoire dans une présentation désorganisée. Par
exemple, il passe rapidement a la définition de I'haltérophilie, disant seulement qu'il
s'agit d'un sport ou l'on « éleve des poids », sans détailler la technique ou les exigences
specifiques. Les explications sur les mouvements principaux, 1’arraché et I’épaulé-jete,
sont également vagues. Il mentionne que I’arraché consiste a « tenir haut la barre », mais
n’explique pas le geste de maniere précise, laissant I’auditoire confus sur la maniére
dont ce mouvement est effectué. De plus, la description de I’épaulé-jeté est floue : « il
est composé de deux parties », sans préciser comment la barre est soulevée en deux

temps. L’étudiant hésite beaucoup, utilise des pauses maladroites (« euh », « \+\
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»), ce qui ralentit le flux de I'exposé et empéche une

compréhension fluide. 1l évoque également briévement les équipements, mais sans
explication sur leur importance dans le sport. Par exemple, il mentionne « la ceinture de
dos, la genouillére, les disques », mais sans expliquer leur fonction ni leur utilité dans la
pratique de I’haltérophilie. De plus, la mention d’une vidéo qu’il n’a pas le temps de
montrer accentue I'impression d'une présentation mal préparée. La conclusion est rapide,
manquant d’une véritable synthése ou d'un remerciement structuré, ce qui laisse

I’auditoire sur sa faim.

Apres la classe inversée, I’exposé est beaucoup plus structuré et engageant. Dés le début,
I’étudiant annonce un plan en trois parties : définition de I’haltérophilie, description des
mouvements et des conditions de la compétition, puis explication des catégories de
poids et des équipements. Cette organisation rend la présentation plus facile a suivre. La
définition de I'haltérophilie est plus détaillée. Cette présentation plus complete permet

a I’auditoire de mieux comprendre les exigences du sport.

Les mouvements principaux, I’arraché et I’épaulé-jeté, sont egalement mieux expliqueés.

L’étudiant détaille , précise et offre une image plus claire du processus.

L’implication de I’auditoire est aussi bien plus marquée dans la deuxieme version. Par
exemple, 1’étudiant pose une question directe au public : « Est-ce que vous connaissez
d'abord ce matériel ? », ce qui capte I’attention et rend 1’exposé plus interactif. La
description des équipements est bien plus riche et précise. L’étudiant explique que la
barre utilisée pese 20 kg et mesure 1,20 metre, donnant des détails qui aident a visualiser
I’équipement. Il mentionne également les disques, qui respectent un code de couleur
précis : « rouge pour 25 kg, bleu pour 20 kg, jaune pour 15 kg, vert pour 10 kg, et blanc
pour 5 kg ». Ces précisions permettent a I’auditoire de comprendre non seulement les
équipements, mais aussi leur importance et leur organisation dans le sport. Il continue
en expliquant que les chaussures sont spécialement concues pour I'haltérophilie, que les
genouilleres protegent les genoux, et que le tapis au sol mesure 4 x 4 métres, rendant la

présentation plus complete et informative.

Enfin, la conclusion de la deuxiéme version est bien mieux structurée. L’étudiant
termine en remerciant I’auditoire et en espérant qu’ils ont apprécié I’expos¢, ce qui laisse

une impression plus positive et professionnelle.
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e L’exposé oral n°= 04 : I’échec scolaire

LA TRANSCRIPTION

AVANT LA
CLASSE
INVERSEE

APRES LA
CLASSE
INVERSEE

« Bonjour a tous... \+\

Bon\-+\\R\ Bon le theme c'est /’échec scolaire \+\

d'abord [’échec scolaire est I’abandon des études ou lorsqu'on se retrouve
sans dipldome \+\ euh \++\

De nombreuses raisons pouvant étre I'échec \+\ alors quelles sont les caus et
comment peut-on résoudre ce probleme \+\

D’abord les causes de I'échec scolaire c'est la surcharge des classes \+\
probléme d'orientation \+\ insuffisance psychopédagogique \+\ etc \-+\
Ensuite les conséquences de I'échec scolaire sont perte de confiance \+\ et la
personne se sent dévalorisée \+\

Bien shr il n'y a pas de\++\ i/ n’y a pas de probléme sans solution \-+\ il
faut \++\ alors\++\ il faut faire appel a des spécialistes et des médecins \+\
Pour conclure je dois étre\++\ je dois dire\++\

Je peux dire que I'échec scolaire est un sérieux probléme et doit étre la
priorité de I'éducation nationale . »

« Bonjour a toutes et a tous on se réunit aujourd'hui pour vous parler d'un
sujet trés important qui concerne pratiqguement toute la société a savoir
[’échec scolaire

Pour discuter ce théme notre exposé s'articulera autour de 3 parties

D abord nous allons donner la définition de I'échec scolaire

Ensuite nous allons expliquer les causes et les conséquences de ce probléme
Enfin nous allons mettre la lumiére sur les solutions de ce probléme

pour commencer I'échec scolaire est un abandon précoce de ses études ou
lorsqu'on se retrouve sans dipléme

C'est lorsqu'on rencontre les difficultés dans notre cur \+\ cur- - sus scolaire

et nous pousse a étre au plus tot a abandonner
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Alors euh\+\ alors quelles sont les ca u s e s et les conséquences de fléau et

comment peut-on résoudre ce probléeme

Bon\+\ alors maintenant les m o tifsdel' e c h e c \+\ euh\+\c'est la
surcharge des classes probléeme d'orientation insuffisance

psychopédagogique et niveau didactique des enseignements.

Ensuite les conséquences sont perte de confiance en soi comportement

indiscipliné la triche et I'absentéisme

Pour les solutions il faut d’abord repérer les difficultés de I'éléve le\R\ le

pousser a travailler et faire intervenir des médecins\+\

Pour conclure je dois dire que le probléme de I'échec scolaire doit étre prise\+\

Dans la premiére version, I'expose est assez désorganise et manque de clarté. L’étudiant
commence de maniére abrupte sans annoncer de plan précis. 1l donne une définition
simple de I’échec scolaire, le qualifiant d'« abandon des études ou lorsqu’on Se retrouve
sans diplome », mais sans approfondir ou expliquer plus en detail. L'explication des
causes de 1’échec scolaire est également succincte et assez vague. Par exemple,
I’étudiant cite la « surcharge des classes » et

« probleme d'orientation » sans expliquer comment ces facteurs affectent les éleves. Les
conséquences, comme la « perte de confiance » et le sentiment de dévalorisation, sont
mentionnées sans développement. Le discours reste tres superficiel et manque de fluidité
a cause des nombreuses hésitations (« euh », « \+\ ») qui ralentissent le rythme et
interrompent la progression. La solution évoquée, « faire appel a des spécialistes et des
médecins », est énoncée sans explication sur le réle de ces professionnels dans la lutte
contre I’échec scolaire. De plus, la conclusion est maladroite, avec des répétitions et un

manque de structure claire, ce qui donne I'impression d’un exposé non préparé.

Apreés la classe inversée, lI'exposé est beaucoup mieux organisé et détaillé. Dés le début,
I’étudiant annonce un plan clair en trois parties : définition, causes et conséquences, et
enfin solutions. Cela aide I’auditoire a suivre ’exposé et rend la progression des idées

plus logique.

La définition de I’échec scolaire est plus compléte, incluant I’idée d’un « abandon

précoce des études » et 1’idée de « rencontrer des difficultés dans le cursus scolaire »,
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ce qui précise davantage ce qu’implique 1’échec scolaire.

Les causes sont également mieux expliquées. L’étudiant mentionne non seulement la «
surcharge des classes » et le « probleme d’orientation », mais ajoute aussi des éléments
comme « insuffisance psychopédagogique » et le « niveau didactique des enseignements
». Les conséquences sont également plus développées, avec des exemples comme «
perte de confiance en soi », « comportement indiscipliné », « triche » et « absentéisme

», ce qui montre comment 1’échec scolaire affecte les éléves de maniére plus large.

L’implication de I’auditoire est également plus marquée. L’étudiant pose des questions
rhétoriques, ce qui capte I’attention et engage davantage le public. Les solutions
proposées sont plus élaborées dans cette version. Cela va au- dela de la simple mention

de « spécialistes », en précisant leur rdle actif dans la résolution du probléme.

La conclusion est plus soignée, 1’étudiant rappelant que I’échec scolaire est un probleme
sérieux qui doit €tre « pris au sérieux » et constituant une « priorit¢ de I’éducation
nationale ». Cette formulation donne un poids plus important a I'idée et termine I’exposé

de maniere plus convaincante.

e L’exposé oral n°=05: la vie en ville et la vie & la campagne

LA TRANSCRIPTION

AVANT LA
CLASSE
INVERSEE

« Bonjour a tous \+\ aujourd’hui je vais vous parler de lavieenvill et ala
campagne \++\ la vi \+\ euh c'est souvent trés animée \+\ euh\+\ il y a
beaucoup de bruit \+\ beaucoup de gens et \XXX\ c'est bien parce qu'il y a des
loisirs \+\ beaucoup de magasins mais parfois \++\ il y a trop de pollution et
de stress \+\ la campagne c'est\+\ euh \+\ c'est calme \+\ il y

a beaucoup de nature et c'est beau \+\ euh\+\ mais c'est plus isolé et il y a

moins de choses a faire \+\ voila c'est tout . »
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RES LA | bonjour & tous aujourd'hui \+\ je vais vous parler de : la vie en ville et la vie
CLASSE | ala campagne alors euh\+\
INVERSEE monexposésedéroulera en deux parties ... Giabordmous
EXGIMIREKONS 12 vie urbaine PUISINONS ABGFAGEONS |2 vie rurale.
la ville est un endroit vif anim \+\ je trouve de nombreuses activités
culturelles, des commerces et des opportunités d'emploi. par exemple euh\+\
on peut assister a des concerts, visiter des musées et profiter de divers loisirs
cependant euh ... la vie en ville peut aussi étre source de stress a cause de la
pollution et du bruit.
BANFEVARGHE 12 campagne offre un cadre de vie plus euh\+\ plus \R\ paisible,
en contact avec la nature, permettant de profiter de paysages magnifiques. les
habitants peuvent savourer un rythme de vie plus lent et des activités de plein
air. cela dit, la vie a la campagne peut étre considérée comme plus isolée,
avec moins d'infrastructures et d'opportunités d'emploi. donc, bien que \R\
qu'elle est agreable, elle présente des limites.
en conclusion, chaque fagonde vie a ses bienfaits et ses blémes. ainsi, le choix
entre la ville et la campagne dépend des préférences de chacun.
Pour finir, j'aime vous poser une question - que préférez—-vous?et

merci pour votre attention.

Dans la premiére version, I'exposé est assez desorganise et manque de clarté. L’étudiant
commence sans une introduction engageante et sans annoncer de plan, ce qui rend
difficile pour l'auditoire de suivre la logique de I'exposé. Les idées sont énoncées de
maniére désordonnee, avec des hésitations fréquentes (« euh », « \+\ »), ce qui ralentit
le rythme du discours et crée une impression de manque de préparation. Par exemple,
I’étudiant décrit la ville comme un endroit « trés animé » avec « beaucoup de bruit » et
« beaucoup de gens », mais ne développe pas ces idées ni n‘apporte d'exemples concrets.
La mention des loisirs et des magasins est superficielle et ne donne pas au public une
image claire des avantages de la vie urbaine. De méme, bien que la campagne soit

décrite comme « calme » et « belle »,
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I’étudiant n'explore pas les aspects positifs de cette vie ou n'apporte pas d'exemples
specifiques, se limitant a affirmer qu'il y a « moins de choses a faire ». La conclusion

est trés bréve, laissant ’auditoire avec une impression incompléte du sujet.

Dans la seconde version, I'exposé est bien structuré et clairement articulé. L’étudiant
annonce des le début que son exposé sera divisé en deux parties, ce qui aide l'auditoire
asuivre le fil du discours. Le 1* volet décrivant la ville comme « un endroit tres anime
» avec de « nombreuses activités culturelles, des commerces et des opportunités
d'emploi ». L’¢étudiant donne des exemples concrets, comme la possibilité d’assister a
des concerts ou de visiter des musées, ce qui illustre les bons points de la ville.
Cependant, il mentionne également les inconvénients, tels que le stress causé par la
pollution et le bruit, montrant ainsi une comprehension équilibrée des deux modes de

vie.

La deuxiéme partie aborde la vie a la campagne, soulignant les aspects positifs, tels que
le cadre paisible et la connexion avec la nature. L’étudiant parle de « paysages
magnifiques » et d’un « rythme de vie plus lent », ce qui donne une image attrayante de
la vie rurale. Cependant, il aborde aussi les limites de cette vie, comme l'isolement et le
manque d'infrastructures et d'opportunités d'emploi. Cette approche équilibrée enrichit

le contenu de I’exposé.

Enfin, la conclusion est bien formulée et invite l'auditoire a réfléchir sur ses propres
préférences en posant une question ouverte sur le choix entre la ville et la campagne, ce

qui favorise I'engagement du public.

e L’exposé oral n°06 : la trisomie 21

LA TRANSCRIPTION

AVANT LA | « Bonjour a tous \+\ euh \+\ aujourd'hui je vais parler de la trisomie 21 \++\
CLASSE c'est\+\ euh \+\ une maladie génétique et ma sceur elle a \++\ euh\+\ elle est
INVERSEE | différente \+\ elle est\+\ elle a des traits spécifiques et elle \+\ euh\+\ elle a
des difficultés a I'école et pour faire certaines choses \++\ mais elle est tres
joyeuse et elle aime jouer \++\ c'est un peu compliqué \++\ enfin voila . »
APRES LA | «Bonjour a tous

CLASSE aujourd‘hui je vais vous parler de la trisomie 21\+\ un sujet qui me touche

INVERSEE | particuliérement car ma sceur en est atteinte \++\mon exposé est reparti en
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trois étapes\+\ une définition de la maladie euh\+\ les caractéristiques de la

maladie euh\+\ de la personne atteinte et je finis par un conseil

la trisomie 21 est une anomalie chromosomique causée par une troisieme
copie du chromosome 21 \+\ euh \+\ cela entraine des différences dans le

développement physique et mental \++\

ma sceur est une personne pleine de joie et de vie bien qu'elle rencontre des
défis au quotidien elle participe a +\ euh\+\de la communauté \+\elle aime

la musique et inspire ceux qui\+\ceux qui\R\ I'entourent

en conclusion il faut accepter les autres et ... euh

Les deux versions de I'exposé sur la trisomie 21 montrent une évolution significative en

termes de structure, de contenu et de présentation.

Dans la premiére version, l'exposé est plutdt succinct et désorganisé. L’étudiant
commence par une introduction tres bréve et sans contexte, mentionnant simplement
qu'il va parler de la trisomie 21, mais sans donner de définition ou d'explication. Les
idées sont exprimées de maniere floue, avec de nombreuses hésitations et des pauses («
euh », « \+\ »), ce qui rend le discours difficile a suivre. L’étudiant évoque sa sceur,
soulignant qu'elle a des « traits spécifiques » et des « difficultés a I'école », mais il ne
développe pas ce qu'impliquent ces difficultés ni comment elles se manifestent. Bien
que I’é¢tudiant mentionne que sa sceur est « treés joyeuse » et aime jouer, ces ¢léments
restent superficiels et manquent de profondeur. La conclusion est inexistante, ce qui

laisse I’auditoire sans véritable réflexion sur le sujet.

En revanche, la seconde version de I'exposé est bien structurée et plus compléte.
L’étudiant commence par se présenter de maniére plus engageante, en expliquant que la
trisomie 21 est un sujet qui lui tient a coeur parce que sa sceur en est atteinte. Cela établit
un lien personnel avec l'auditoire et donne une dimension émotionnelle a l'exposé.
Ensuite, il annonce clairement que son expose sera divise en trois parties : une définition

de la maladie, les caractéristiques des personnes atteintes, et enfin un conseil.

L’étudiant fournit ensuite une définition précise de la trisomie 21, la décrivant comme

une « anomalie chromosomique causée par une troisieme copie du chromosome 21 »,
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ce qui montre une bonne compréhension du sujet. Il évoque les « différences dans le
développement physique et mental », ce qui introduit des éléments essentiels pour
comprendre la condition. L'évocation de sa sceur, présentée comme une personne «
pleine de joie et de vie » malgré les défis qu'elle rencontre, humanise le discours et met
en avant le coté positif de la situation. Il souligne également sa participation active a la
communauté et son amour pour la musique, ce qui donne une image dynamique et
inspirante des personnes atteintes de trisomie 21.

Enfin, la conclusion est bien formulée, insistant sur l'importance d'accepter les
différences et de valoriser chaque individu. Cela laisse 1’auditoire avec une pensée

positive et engageante.

7.2.5. Perceptions des étudiants sur le modeéle de la classe inversée ainsi que sur

I'usage de la capsule vidéo

Le questionnaire a été concu pour déterminer non seulement le niveau de satisfaction
des étudiants, mais aussi a évaluer la pertinence et l'efficacité de l'intégration des
nouvelles technologies dans un modele pédagogique inversé.

Items Oui Non Total Pourcentage Pourcentage
Oui \[o]g

Satisfaction sur le modele de la Classe Inversée

1. Je me sentais prét a faire i3] 25
mes devoirs en classe apres
avoir ecouté le contenu vidéo.

2. J’ai la possibilité de faire AR 25
un auto-apprentissage grace

a des cours inversés.

3. Jai le sentiment que LNV N | 0%
I'apprentissage par le biais de

la classe inversée peut

améliorer mes  résultats

Scolaires

4. Avec la classe inversée, je LR 25 92% 8%
me sens mieux préparé pour

mon examen.

N N2 5 2 1R 20%
I'effort pour comprendre les

connaissances de base du
sujet.
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6. Apprendre le contenu de [PERNOERNIVIEE | 0%
base avant le cours améliore

ma compréhension de la

Matiere

7. Je pense que c’est mieux [REEEG] 25 76% 24%
d'apprendre la matiére en

utilisant I'enseignement en

classe inversee que
I'enseignement traditionnel.

8. J'aimerais que les autres [FZaNE] 25
enseignants  utilisent  le

modele de classe inversée.

ey 0o 2 1IN 0%
inversée a  réduit ma

dépendance  vis-a-vis de

I'enseignant

10. Avec la classe inversée, [BNERENARSPIAN | 28%
nous devons faire plus de
travail en dehors de la classe.

TN el 2 3 22 IR 12%
étre une stratégie
d'enseignement efficace.

R 32, 4 2 B 16%
regarder des videéos et

prendre des notes contribue

efficacement a

I'apprentissage.

2. J'aime regarder des cours [V SN | 0%
sous forme de vidéos.

IR Ity 2 0 2 1IN 0%
ou je répete des parties de

vidéos afin de  mieux

comprendre le contenu.

4. La vidéo m’a permis de [P | 0%
choisir le temps et le lieu de

mon apprentissage.

5. La vidéo m’a permis de [PZ2NIETENIFIENE 12%

connaitre mes erreurs.

6. La vidéo m’a aidé a [ZEENI 25  96% 4%
corriger mes erreurs.
Tableau 12:Perceptions des étudiants sur le modéle de la classe inversée ainsi que sur

I'usage de la capsule vidéo
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» Axe 1 :Perceptions des étudiants sur la classe inversée ainsi que sur I'usage
de la capsule vidéo

Prét a faire les devoirs en classe apres avoir écouté le contenu vidéo: Le total (25
apprenants) a répondu "Oui" a cette question, ce qui représente 100% des participants.

Possibilité d'auto-apprentissage grace aux cours inverses: 20 étudiants (80%) ont
exprimé qu'ils ont la possibilité de s'auto-apprendre grace aux cours inversés, tandis que
5 étudiants (20%) ont répondu "Non". Ceci montre que la majorité des participants se
sentent autonomes dans leur apprentissage avec cette approche.

Sentir que I'apprentissage inversé peut améliorer les résultats scolaires: Tous les
25 étudiants ont affirmé que l'apprentissage par le biais de la classe inversée peut

améliorer leurs résultats scolaires (100% de réponses "Oui").

Se sentir mieux préparé pour les examens avec la classe inverse: 23 étudiants (92%)
ont indiqué se sentir mieux prépares pour leurs examens grace a la classe inversée, tandis

que 2 étudiants (8%) ont repondu "Non".

Réduction de I'effort pour comprendre les connaissances de base: 20 étudiants
(80%) ont percu une réduction d'effort pour comprendre les connaissances de base grace

a la classe inversée, tandis que 5 étudiants (20%) ont répondu "Non".

Amélioration de la compréhension grace a I'apprentissage préalable: Tous les 25
étudiants ont convenu que l'apprentissage préalable du contenu de base avant le cours

améliore leur compréhension de la matiere (100% de réponses "Oui").

Préférence pour I'enseignement en classe inversée: 19 étudiants (76%) ont exprimé
une préférence pour I'enseignement inversé , tandis que 6 étudiants (24%) ont répondu

"Non".

Souhait que d'autres enseignants utilisent le modele de classe inversee: 22 étudiants
(88%) aimeraient que d'autres enseignants utilisent le modele de classe inversée, tandis

que 3 étudiants (12%) ont répondu "Non".

Réduirede lad épendancealenseignant: Tous les 25 étudiants ont ressenti une

certaine indépendance grace a la classe inversée (100% de réponses "Oui").

Acceptation de faire plus de travail hors de la classe : 18 étudiants (72%) sont préts

a faire plus de travail en dehors du cadre institutionnel, tandis que 7 étudiants (28%) ont
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répondu "Non".

La classe inversée est une stratégieefficacité d'enseignement : 22 étudiants (88%)
qualifient I’inversion de la classe comme efficace, tandis que 3 étudiants (12%) ont

répondu "Non".

> Axe 2 : Usage de la capsule vidéo et son apport :

Efficacité de regarder des vidéos et prendre des notes : 21 étudiants (84%) ont trouvé
que regarder des vidéos et prendre des notes contribue efficacement a leur apprentissage,

tandis que 4 étudiants (16%) ont répondu "Non".

Préference pour les cours sous forme de vidéos : Tous les 25 étudiants préferent les
cours sous forme de vidéos (100% de réponses "Oui").

Pause et repétition pour une meilleure comprehension : Tous les 25 étudiants font
souvent des pauses ou répetent des parties de vidéos pour mieux comprendre le contenu
(100% de réponses "Oui").

Flexibilité du temps et du lieu d'apprentissage grace a la vidéo : Tous les 25 étudiants
ont constaté que la vidéo leur a permis de choisir le temps et le lieu de leur apprentissage
(100% de réponses "Oui").

Identification des erreurs grace a la vidéo : 22 étudiants (88%) ont déclaré que la
vidéo leur a permis de connaitre leurs erreurs, tandis que 3 étudiants (12%) ont répondu

"Non".

Correction d'erreurs grace a la vidéo : 24 étudiants (96%) ont utilisé la vidéo pour

corriger leurs erreurs, tandis que 1 étudiant (4%) a répondu "Non".

Ces résultats indiquent une satisfaction globale des étudiants envers le modele de la

classe inversée et l'usage des capsules vidéo dans leur apprentissage,
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Chapitre 08 : Discussion des resultats et
retour aux hypotheses

8.1 Discussion des réesultats

La problématique centrale consistait a identifier un dispositif pédagogique susceptible
de développer efficacement 'autonomie en Llen matiére d’expression orale, et plus
particulierement dans le genre formel de I’exposé oral. Nous nous sommes interrogés
sur les outils et méthodes qui permettraient de promouvoir cette autonomie tout en
aidant les étudiants a surmonter les difficultés spécifiques liées a I’art de la présentation

orale.

A cet égard, notre hypothése d’action reposait sur I’adoption de la classe inversée,
enrichi par les (TICE). Ce dispositif devrait permettre non seulement un apprentissage

plus autonome, mais aussi une amélioration des compétences orales des étudiants.

Pour tester cette hypothese, nous avons congu un dispositif structuré en plusieurs phases
d’apprentissage. Le temps libéré en classe grace a ce modele a été consacré a des
activités d’autonomisation supervisées par I’enseignant, dont le réle a évolué d’un
simple transmetteur de savoirs a un accompagnateur actif et engagé. Ce principe,
largement théorisé dans les recherches sur I’apprentissage, est connu sous le nom
d’étayage. L’¢étayage, tel que défini par Vygotsky (1978),et bien avant Bruner (1961),
dans le cadre du socio-constructivisme, consiste a guider I’étudiant dans sa ZPD pour

lui faciliter I’acquisition des compétences qu'il ne pourrait atteindre seul.
% L’application du dispositif :

Pour répondre a cette problématique, le dispositif pédagogique mis en ceuvre reposait
sur deux axes complémentaires : d’une part, I’'usage des capsules vidéo a distance, et
d’autre part, la réalisation d'activités en présentiel visant a autonomiser les étudiants

sous la supervision et le guidage de I'enseignant.
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Les capsules vidéo, congues pour étre consultées de maniére asynchrone (c’est-a-dire,
pas au méme temps de leur partage), fournissaient un enseignement explicite sur la
structure et les phases constitutives d’un exposeé oral réussi. Elles servaient de référence

théorique et pratique,

A exploiter avant les séances en présentiel. Ces ressources visaient non seulement a
offrir des contenus pédagogiques accessibles a tout moment, mais aussi a engager
I’étudiant dans un apprentissage actif, lui laissant la responsabilité de diriger son temps

seul.

En classe, nous avons exploité le temps libéré par la classe inversée pour organiser des
ateliers d’autonomisation. Ces ateliers étaient centrés sur la co-évaluation,
I’autoévaluation et la modélisation, trois activités congues pour renforcer
progressivement 1’autonomie chez le groupe d’apprenants. L'enseignant, dans ce
contexte, jouait un role clé d’accompagnateur, offrant un étayage personnalisé pour

aider les étudiants a combler leurs lacunes et a progresser vers une autonomie véritable.

% Changement de la vocation de I’enseignant

Notre dispositif nous permet de confirmer que le métier de I'enseignant devait évoluer.
En dégageant du temps en présentiel, on accorde a I’enseignant 1’occasion d’agir comme

facilitateur selon les principes de 1’étayage.

L’¢étayage, tel que proposé par Bruner (1961) et approfondi par les théories socio-
constructivistes de Vygotsky (1978) a été un concept central lors des phases de co-
¢valuation et d’autoévaluation, ou les étudiants, initialement incapables d’identifier
leurs propres faiblesses en matiére d'exposé oral, ont été guidés par ’enseignant pour
comprendre et corriger leurs erreurs. Cet accompagnement actif les a aidés a atteindre
leur zone proximale de développement (ZPD), définie par Vygotsky (1978) comme
I’écart entre ce qu’un étudiant peut accomplir seul et ce qu’il peut accomplir avec I’aide

d’un pair plus expérimenté.

L'exercice d'autoévaluation transmis a distance a révélé que les étudiants peinaient a
diagnostiquer leurs difficultés, malgré les ressources a leur disposition, notamment les

capsules vidéo. Ce résultat est compatible avec les réponses fournies par les enseignants

159



Partie Ill : Analyse des données et résultats de la recherche
Chapitre 08 : Discussion des résultats et retour aux hypothéses

au départet confirme leurs perceptions.Dans notre dispositif, I'enseignante a adapté son
intervention pour aider les étudiants et encourager progressivement leur autonomie, tout

en restant disponible pour un soutien ciblé lorsque cela s'avérait nécessaire
% La classe inversée comme levier d’autonomie

L'un des apports fondamentaux de la pédagogie inversée réside dans la reconfiguration
du temps de classe, qui permet a I'enseignant de se consacrer a des activités interactives
et collaboratives, plutdt qu'a la transmission magistrale de connaissances (Bergmann,
J., & Sams, A., 2012).

Dans notre dispositif, les capsules vidéo, utilisées en amont des séances présentielles,
ont offert aux étudiants un cadre d’apprentissage asynchrone, leur permettant d'aborder
des notions théoriques essentielles telles que la structure de I’exposé oral et les étapes

de sa préparation.

Les travaux de Bishop &Verleger(2013)soulignent que la classe inversée libere le temps
en presentiel pour des activités pratiques, permettant ainsi une interaction plus étroite
entre les enseignants et les apprenants. Dans notre recherche, ces moments en classe ont
été consacrés a des activitées d'autonomisation, telles que la co-évaluation,
I’autoévaluation et la modélisation. Ces activités ont encouragé les ¢tudiants a devenir
des acteurs actifs de leur apprentissage, en les responsabilisant dans le processus

d’évaluation et de régulation de leurs propres performances oratoires.

% Co-évaluation et responsabilisation des étudiants

L’activité de co-évaluation, durant laquelle les étudiants ont évalué un exemple
d’exposé "raté" en se référant a une grille critériée, a été une premiere étape cruciale
dans le développement de leur autonomie. Comme le soulignent Topping (1998) et
Nicol & Macfarlane-Dick (2006), la co-évaluation permet aux étudiants d’analyser de
maniére critique le travail de leurs pairs ou d’exemples externes, et ainsi de développer

des compétences en

auto-évaluation. En suivant cette approche, nous avons observé que les étudiants
devenaient progressivement plus conscients des criteres et étaient capables de les
appliquer a leur propre travail.

Cette étape de co-évaluation a non seulement permis de clarifier les attentes
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pédagogiques, mais a aussi permis aux étudiants de devenir plus autonomes dans
I’identification de leurs points faibles. Il s'agit de la "conscientisation" de 1’apprenant,
un terme emprunté a Paulo Freire (1970) cité dans (Lucio-Villegas, 2018), unproce

Ssus par lequel I’étudiant réalise qu’il est acteur de son propre apprentissage.

R

% Autoévaluation et personnalisation du soutien

L’étape suivante, I’autoévaluation, a permis aux étudiants d’appliquer de maniére
autonome les criteres de I'exposé€ oral a leur propre travail, tout en bénéficiant d’un
accompagnement personnalis¢ de D’enseignant. La littérature sur l'autoévaluation
(Sadler, 1989) insiste sur le fait que cette pratique permet aux apprenants de réguler leur
propre apprentissage, en ajustant leurs performances en fonction des retours qu'ils
recoivent. Dans notre étude, ce processus a été grandement facilité par la nouvelle

posture de I’enseignante.

Ce type de feedback personnalisé, connu pour son efficacite (Hattie, J., & Timperley,
H., 2007) a conduit a repérer les lacunes et de les combler de maniere plus efficace.
L’étayage fourni lors de cette phase leur a donné la confiance nécessaire pour assumer
leur propre apprentissage, un moment fondamental pour le développement de
I’autonomie (Boud, D., & Brew, A., 1995).

% Modélisation et consolidation des compétences

La phase finale de modélisation a constitué un moment clé dans la démarche vers
l'autonomisation compléte. Cette activité consistait a coconstruire un modele d’exposé
oral réussi, que les étudiants pouvaient ensuite adapter a leur propre travail. La
modélisation, telle que décrite par Sweller(1988), est une méthode pédagogique
puissante, car elle permet aux apprenants de se baser sur des exemples concrets pour
ensuite développer leurs propres compétences. En coconstruisant ce modéle avec I’aide
de I’enseignant, les étudiants ont pu s’approprier les critéres d’évaluation de maniere
plus approfondie, tout en développant leur capacité a les appliquer dans des contextes

différents.

8.2 Evaluation du dispositif et retour des étudiants
En complément de 1’analyse des performances orales, nous avons également évalué le
dispositif pédagogique dans son ensemble a travers un questionnaire destiné aux

étudiants en post-expérimentation..
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Les résultats du questionnaire ont montré une satisfaction globale sur la classe inversée.
Ils ont notamment apprécié la flexibilité offerte par I’apprentissage a distance, qui leur
permettait de revoir les capsules vidéo a leur propre rythme, ainsi que la diversité des
ressources mises a leur disposition. Ils ont également souligné I’'importance des séances
en présentiel, percues comme des moments de renforcement et de clarification . Le
groupe des L1a estimé que I'usage des TICE, et notamment des capsules vidéo, avait
joué un réle essentiel dans leur compréhension des attentes relatives a lI'exposé oral et
leur progression vers une plus grande autonomie. Ce retour positif corrobore les études
antérieures, comme celle de Zainuddin&Perera(2019), qui montrent que la classe
inversée, renforcée par les TICE, améliore la gestion du temps et favorise un

apprentissage autonome.

Cependant, certains etudiants ont également évoqué certaines limites du dispositif,
principalement liées a l'adaptation a un nouveau mode d'apprentissage. L’autonomie
requise par la classe inversée peut, en effet, constituer un défi pour les étudiants moins
familiarisés avec 1’autogestion de leur apprentissage. De plus, certains ont souhaité un
accompagnement plus soutenu en début de I’inversion de la classe, ce qui souligne
I’importance d’un suivi constant et attentif de la part de I’enseignant, en particulier lors
de la phase initiale de la classe inversée.Ces contraintes, bien que réelles, n’ont pas
compromis les résultats positifs de 1’étude, qui montrent une amélioration significative

des compétences oratoires et de I’autonomie des étudiants.

8.3 Confirmation et retour a I’hypothese :

En conclusion, I’ensemble des résultats obtenus a travers l'analyse des performances
orales, ainsi que les retours positifs des participants sur le dispositif pédagogique,
confirment notre hypothese d’action. Le modéle de la classe inversée, appuyé par les
TICE et enrichi par des activités d'autonomisation étayées par I’enseignant, s’est avéré
un dispositif efficace pour développer a la fois l'autonomie d'apprentissage et les

compétences a 1’oral formel, en ’occurrence le genre de I’exposé.

Les résultats montrent que les étudiants ont non seulement amélioré leurs compétences
oratoires, mais ont aussi acquis des stratégies d’apprentissage plus autonomes. Cette
transformation a été rendue possible par la libération du temps de classe, permettant a
I’enseignant de se concentrer sur un accompagnement individualisé et interactif,

conformément aux principes de l'étayage...
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Les principes de I’étayage et de l'accompagnement personnalisé, au cceur de cette
approche, ont permis aux étudiants de devenir des acteurs actifs et responsables dans
leur apprentissage, leur offrant ainsi les outils nécessaires pour progresser de maniere

autonome.

De plus, les retours des étudiants indiquent une plus grande satisfaction et une meilleure
appropriation des outils d'apprentissage. Ces conclusions s’inscrivent dans une lignée
de travaux récents qui soulignent I’efficacité de laclasseinversée pourune

autonomie d’apprentissage efficace . (Abeysekera, L., & Dawson, P., 2015).

Ce dispositif présente donc un fort potentiel pour étre généralisé a d'autres contextes
éducatifs. Toutefois, les retours des étudiants mettent en lumiere I'importance d'un
soutien pédagogique attentif, notamment dans les premicres étapes d’adaptation a ce

modeéle d'apprentissage innovant.
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Chapitre 09 : Limites de la recherche et
perspectives

9.1 Limites et déefis rencontrés par la chercheure

Plusieurs limites et contraintes se sont imposées au cours de ce travail de recherche.

Ces difficultés ont concerné aussi bien des aspects matériels que méthodologiques, sans
oublier des éléments institutionnels et humains qui ont influencé le déroulement de

I’étude.
% Défis techniques et matériels

L'un des premiers défis auxquels nous avons eté confrontes réside dans les aspects

techniques liés a la conception des capsules vidéo, un élément clé de notre dispositif.
La création de ces ressources nous a demandé un engagement important, tant en temps
qu’en effort.

La production de ces ressources nous a exigé un investissement considérable en temps

et en énergie. Le processus d’enregistrement, de montage et de diffusion a été d'autant

plus difficile que nous ne disposions pas de moyens techniques sophistiqués ni d’un

environnement de travail optimal. Le bruit environnant, en particulier, a posé de sérieux

problemes, nécessitant de nombreuses reprises pour obtenir un résultat acceptable.

Dans un contexte idéal, ce type de projet devrait s'appuyer sur une collaboration étroite
avec des spécialistes en conception pédagogique numérique. Les compétences
specifiques requises pour créer des vidéos éducatives de qualité relevent souvent de
domaine ou I’expertise des enseignants eux-mémes est limitée. Le recours a une équipe
dédiee, équipée de matériels professionnels, permettrait de gagner du temps et de
concentrer les efforts sur le contenu pédagogique. Toutefois, malgré ces défis, nous
avons su nous adapter et nous avons réussi a concevoir des capsules vidéo

fonctionnelles, bien que le processus ait été plus laborieux que prévu.

«» Contraintes institutionnelles

Sur le plan institutionnel, nous avons également été limités par les contraintes
temporelles imposées par le cadre académique. L'enseignante avec laquelle nous avons

collaboré n’a pas été en mesure d'accorder plus de séances pour approfondir certaines

164



Partie Il : Analyse des données et résultats de la recherche
Chapitre 09 : Limites de la recherche et perspectives

activités, car elle devait suivre son programme officiel. Ce cadre strict a limité notre
flexibilité en termes de durée et de contenu des séances, ce qui a parfois entravé la

progression des étudiants.

De plus, la gestion du temps en classe, souvent réduite en raison des contraintes
institutionnelles, a également limité la possibilité d’implémenter des activités plus

interactives et collaboratives..

R

% Nature longitudinale de I’autonomie

L'autonomie est un objectif vers lequel on progresse progressivement, et elle nécessite
un accompagnement sur le long terme. Or, la durée de notre étude, limitée a quelques
séances dans un seul module, n'a pas permis d’observer la pleine évolution de cette

compétence.

L’autonomie des étudiants ne se developpe pas d’un jour a ’autre. Elle exige du temps,
de la pratique réguliére et un suivi individualisé. A cet égard, une étude longitudinale,

sur plusieurs semestres voire plusieurs années, serait nécessaire et avantageuse.

« Taille de I’échantillon

L’un des autres obstacles a la généralisation de nos résultats tient a la taille limitée de
I’échantillon étudié. Le petit nombre d'étudiants participants constitue une contrainte
qui pourrait restreindre la représentativité des résultats obtenus. Bien que les données
collectées aient montré des résultats prometteurs , mais il est difficile de généraliser les

conclusions a I’ensemble des étudiants de premicre année.

Un échantillon plus large et plus varié, provenant de plusieurs institutions ou de
différentes filieres, permettrait d’affiner les conclusions et de proposer des

recommandations plus robustes..

« Limitation a un seul module

L’expérimentation a été restreinte au module de compréhension et expression orale
(CEO), et plus précisement au genre de 1’exposé oral. Bien que cela ait permis une étude
ciblée et approfondie de ce genre discursif, cette limitation empéche de généraliser nos
résultats a d’autres contextes d’apprentissage. Les exposés oraux constituent un genre

formel particulier, mais d'autres formes d’expression orale (comme les débats, les
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discussions ou les présentations de projet) pourraient également bénéficier de ce type
d'approche.

Afin de valider plus largement I’efficacité de ce dispositif, il serait pertinent d’étendre
I’application de la classe inversée a d’autres modules et a d’autres genres formels.
L’objectif serait d’évaluer si les bénéfices observés en matiére d’autonomisation et
d’amélioration des compétences orales se vérifient également dans d'autres contextes

pédagogiques.

R

% Résistance au changement :

Une autre contrainte que nous avons observée, tant du coté des étudiants que de
I’enseignante est le conservatisme. Ce phénomene est, en quelque sorte, naturel lorsque
I’on introduit un dispositif aussi novateur que la classe inversée. Cette pédagogie
implique en effet une inversion des rdles traditionnels, ainsi qu’une transformation

profonde de la dynamique de la classe.

Du coté des étudiants, la classe inversée exige un niveau accru de préparation
individuelle et de responsabilité dans leur apprentissage. Ils sont désormais tenus de
consulter des ressources a distance (capsules vidéo) avant la séance en préesentiel et
d'arriver en classe préts a participer a des activités interactives et collaboratives. Cela
marque une rupture par rapport au modele traditionnel ou ils se contentaient d'assister

passivement a des cours magistraux.

Du c0té des enseignants, la classe inversée exige non seulement une préparation
technique en amont (création des ressources numeriques, gestion des activités en classe),
mais aussi un changement radical dans la posture de 'enseignan t, quidevient
"facilitateur” ou de "guide". Ce nouveau rdle demande une implication différente,

avec un accent plus marqué sur I'accompagnement

individualisé et I'évaluation formative. La charge de travail s’en trouve également
modifiée, car les enseignants doivent désormais concevoir des activités pédagogiques
interactives pour les séances en présentiel, en plus de gérer les outils numériques pour

les phases a distance.

9.2 Perspectives de la recherche et recommandations

Les perspectives qui s’annoncent ne se limitent pas a une simple extension des méthodes
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actuellement utilisées, mais envisagent une transformation plus profonde de
I’environnement d’apprentissage. 1l est essentiel d'explorer comment ces résultats
positifs peuvent étre capitalisés pour enrichir les expériences pédagogiques futures, en
renfor¢cant I’autonomie des étudiants et en adaptant le réle des enseignants en tant que

facilitateurs d’apprentissage.

Les perspectives que nous allons aborder s’articulent autour de plusieurs axes, allant de
I’élargissement de 1’application de la classe inversée a la formation continue des
enseignants. Ces réflexions visent a garantir un enseignement plus dynamique, interactif
et adapté aux besoins contemporains des étudiants, tout en capitalisant sur les
enseignements tirés de notre expérience.
e Soutien institutionnel solide : un soutien institutionnel fort est essentiel a la mise en
ccuvre du modéle de classe inversée. Cela inclut des ressources adéquates et un
environnement propice a I’innovation, avec des infrastructures modernes favorisant

I’engagement et la collaboration étudiante.

e Elargissement de l'expérience disciplinaire : Pour maximiser les activités
d'autonomisation, il est essentiel d'étendre cette approche a une variété de
disciplines academiques, y compris le niveau secondaire. Développer
l'autonomie des apprenants des le secondaire peut poser les bases d'une approche
éducative plus dynamique et interactive a l'avenir. Les établissements doivent
encourager la collaboration entre les enseignants de différentes disciplines afin
de créer des projets interconnectés qui favorisent une compréhension intégrée

des sujets d'études.

e Accorder du temps pour une application plus efficace : La nature longitudinale
de ces dispositifs nécessite qu’un temps suffisant soit accordé pour leur mise en
ceuvre. Etant donné que cette approche est relativement nouvelle dans le contexte
algérien, il est primordial de prévoir une période d’adaptation et
d’expérimentation. Cela permettra non seulement de collecter des données
significatives, mais aussi de tirer des enseignements qui pourront étre généralisés

a d’autres contextes.

- Transition vers un nouveau role pour les enseignants : 1l est crucial que les enseignants
soient formés a adopter de nouveaux réles tels que celui de guide, d’accompagnateur et

de facilitateur. Cela implique de se départir de I’ancienne posture de simple transmetteur
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de connaissances. En s'engageant dans ce processus de transformation, les enseignants
peuvent mieux soutenir leurs étudiants dans leur cheminement vers l'apprentissage

autonome.

- Culture de I’innovation : Pour favoriser I’adoption de nouvelles pratiques pédagogiques,
il est essentiel de promouvoir une culture de I’innovation au sein des établissements
d’enseignement supérieur. Cela peut étre réalis€é par [’organisation réguliere de
séminaires, d’ateliers et de conférences mettant en avant des projets pédagogiques

novateurs.

En encourageant une mentalité de recherche et de développement, tant chez les
enseignants que chez les étudiants, on contribue a dynamiser ’environnement éducatif

et a stimuler la créativité dans les approches d’enseignement.
Conclusion

L’adoption de la classe inversée, appuyée par des activités favorisant I’autonomie, a
renforcé les compétences orales des étudiants. Les analyses montrent une nette
progression, soutenue par un apprentissage actif et une revalorisation du role de
I’enseignant en tant que guide.
Les retours étudiants confirment une forte satisfaction, tant sur le plan des performances
que de Dl’autonomisation. Ce dispositif pédagogique ouvre ainsi des perspectives

prometteuses pour I’enseignement supérieur.
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Dans le cadre de notre recherche en didactique des langues étrangéres, nous avons mené
une expérimentation sur le terrain en mobilisant le modele de la classe inversée, enrichi
par I'usage des TICE. Celle-ci a été réalisée auprés des étudiants en L1 francais a
I’université¢ de Tlemcen durant I’année universitaire 2022/2023. L’objectif principal
était de répondre aux difficultés observées, notamment le manque d’autonomie dans
I’apprentissage et les lacunes en expression orale formelle, en particulier lors des
eXpOseés.

Notre démarche, inspirée de la recherche-action, s’est déroulée en trois étapes : le
diagnostic, la mise en ceuvre du dispositif, puis ’analyse des résultats. La phase
exploratoire s’est appuyée sur des enquétes aupres des enseignants et étudiants, ainsi
qu’une évaluation initiale des prestations orales. Ce travail préparatoire a permis
d’identifier les besoins réels des apprenants et de construire un dispositif pédagogique
adapte.

Notre recherche s’est distinguée par son caractére interdisciplinaire, combinant des
dimensions didactiques, pédagogiques, techniques et psychologiques. L’aspect
didactique s’est traduit par 1’¢laboration d’un dispositif pédagogique jumelant classe
inversée et autonomie d’apprentissage. La dimension pédagogique a concerné le
travail de terrain et la mise en place du dispositif et du protocole expérimental.
L’aspect technique s’est manifesté dans la conception et le partage des capsules vidéo,
ainsi que dans la communication permanente entre les acteurs de I’expérimentation,
Chercheure et participants a 1’enquéte . Enfin, I’aspect psychologique a joué un role
essentiel, car I’introduction de ce dispositif représentait une nouveauté tant pour les

étudiants que pour I’enseignant chargé de sa mise en ceuvre.

Plusieurs théories ont guidé notre réflexion et la mise en place du dispositif
pédagogigque. Nous avons exploré les principes de la classe inversée en didactique des
langues, l'usage des TICE, notamment les capsules vidéo, ainsi que les théories de
I’autonomie d’apprentissage. Nous avons également intégré les approches didactiques
de l'oral en FLE, en particulier I’approche par les genres et le genre formel de ’exposé
oral.

L’expérimentation a constitué la seconde phase de notre recherche-action. Elle s’est
focalisée sur I’intégration de la pédagogie i n v e r s é e et du processus

d’autonomisation
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dans les séances consacrées a I’expression orale en I’occurrence I’exposé oral en FLE.
Des capsules vidéo explicatives ont été congues pour accompagner les étudiants dans
cette tache et leur fournir des reperes méthodologiques clairs. L’expérimentation s’est
poursuivie avec une évaluation sommative des exposés oraux et finit par un questionnaire
sur le ressenti des étudiants quant a la classe inversée. Cette analyse des résultats a
constitué la troisiéme phase de notre recherche-action.

Au fil de notre étude, nous avons démontré comment la classe inversée pouvait étre
implémentée dans un cadre institutionnel universitaire. Les rsltat ont prouve ’efficacité
du dispositif créé L’amélioration notable de la qualité des exposés finaux a reflété une
meilleure structuration du discours et une plus grande maitrise des exigences du genre.
Par ailleurs, les seances en présentiel se sont enrichies grace aux activités
d’autonomisation, favorisant ainsi une plus grande implication des étudiants, des
interactions plus dynamiques et des activités plus engageantes. Ce dispositif leur a
permis de mieux comprendre comment gérer leur propre apprentissage et de s’investir

activement dans leur progression.

La mission du formateur a également évolué de maniére significative. Il ne s’agit plus
d’ une simple transmission des savoirs, mais s’est transformé en un accompagnement
ajusté aux besoins individuels des étudiants. Cette posture d’étayage et d’adaptation
s’est avérée essenticlle pour moduler I’accompagnement en fonction des profils
d’apprentissage, du niveau d’autonomie initial et des difficultés rencontrées par les
¢tudiants. Ainsi, certains ont bénéficié d’un suivi rapproché, tandis que d’autres ont
progressé de maniére plus autonome. Cette différenciation pédagogique a permis
d’assurer une progression optimale pour chaque apprenant et de garantir une meilleure

appropriation du dispositif.

L’efficacité de la classe inversée ne s’est pas limitée a ’amélioration des compétences
en expression orale. Elle s’est également manifestée par la transformation de la
dynamique des séances en présentiel. Grace aux capsules vidéo disponibles en amont,
les étudiants arrivaient en classe avec une premiére compréehension des concepts et des
attentes liées a I’exposé oral, ce qui a libéré du temps pour linteractivité et la
collaboration. Cette approche a permis de faire des séances en présentiel de véritables

espaces d’expérimentation et de réflexion ou I’enseignant jouait un réle de facilitateur.
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Cependant, la cnception du dispositif a demandé une planification pédagogique
rigoureuse et une scénarisation soignée des contenus. Les capsules vidéo ont d0 étre
concues de maniere claire et accessible, anticipant les éventuelles difficultés des
étudiants. La structuration des activités en présentiel a également été pensée selon une
progression graduelle, afin de renforcer progressivement les compétences et favoriser

I’autonomisation des apprenants.

Notre expérimentation a également révélé certaines limites. Des contraintes techniques
ont parfois entravé le bon déroulement des activités. Le facteur temps a également
constitué un défi, tant pour nous , chercheure, dans la conception du dispositif que pour
les étudiants dans 1’adaptation a ce nouveau mode d’apprentissage. Une certaine
résistance au changement a été observee, certains étudiants restant attaches a un cadre

plus structurant.

Malgré ces défis, notre recherche confirme que la classe inversée, lorsqu’elle est bien
congue et adaptée aux besoins des étudiants, représente un levier puissant pour
I’amélioration de 1’autonomie et de I’EO en FLE. Elle ouvre des perspectives
prometteuses pour un enseignement plus actif et interactif, mieux adapté aux réalités
actuelles. Notre dispositif, enrichi de ses capsules vidéo et activités d’autonomisation,
pourrait étre transposable a d’autres contextes didactiques rencontrant des difficultés

similaires.
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Annexe O1 : Questionnaire destiné aux enseignants de 1% année licence de francais.

Axe 01 : L ’autonomie a l’exposé oral.

Oui

Non

1)

2)
3)

4)

5)
6)

7)
8)

9

Avez -vous demandé aux étudiants de faire des exposés oraux dans votre
module ?

Si oui, ont-ils manifesté des difficultés ?

Selonvous, ces difficultés sont dues a :

e Un déficit de préparation qui s ‘effectue a distance en amont de la classe

e Un manque de formation (enseignement) explicite et spécifique de ce
genre formel

e  Complexité de [’exposé oral

e Manque de confiance face a la prise de parole devant le public chez
létudiant

e Autres

Selon vous, en quoi vos étudiants sont capables en matiére d exposé oral ?
e lIs sont capables de trouver des informations et du contenu adéquats
pour leurs exposés
e lIs sont capables didentifier leurs besoins et leurs difficultés a / ‘exposé
oral.
o lls sont capables de fixer des objectifs qui répondent a ces besoins.
e lls sont capables de choisir le moment et le lieu pour préparer leurs
eXPOoses.
e lIs sont capables de planifier les étapes a suivre pour poursuivre les
objectifs.
e lIs sont capables d’autoévaluer leurs exposés oraux.
Trouvez-vous que vos étudiants dépendent entierement de vous ?
Croyez-vous que « préparer et donner un exposé oral » exige une certaine
autonomie de la part de l’étudiant ?
Selonvous, I’autonomie est-elle innée ?
Pensez-vous que vos étudiants nécessitent un accompagnement vers cette
autonomie ?
Aimeriez-vous que vos étudiants développent leur autonomie et dépendent
moins de vous ?

Axe 02 : Usage et disponibilité des TICE

1)

2)

Parmi les TICE citées ; dites de quoi disposez-vous :
e Internet

e Ordinateur
e  Smartphone
e Autre

Utilisez-vous les TICE dans vos pratiques enseignantes ?

Le partage des cours a distance

La présentation des cours en présence.

Le maintien du contact avec le groupe d étudiants
Autres
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Annexe 02 : La grille d’auto-évaluation de I’exposé oral (pour I’étudiant)

Suite & /’exposé oral que vous avez présenté lors de la 1°®séance, répondez par Oui ou

Non selon les éléments que vous avez réussi a mettre dans votre exposé oral ou pas.

Axe 01 : Autoévaluation de I’exposé Oui Non
J'ai respecté la durée de [’exposé.
Introduction

1. J'ai établi le contact avec I’auditoire et je I’ai salué.

2. J'ai énonce clairement le theme et /’objectif de mon expose.
3. J'ai annoncé le plan de mon expose.

Structureet développement

1. J’ai fourni des définitions et/ou des explications utiles.

2. J'ai annonceé clairement le debut de chaque élément de mon plan

3.J ai fait régulierement une transition, lors du passage d’un point a un
Autre

4 J’ai donné des exemples personnels et/ou des reformulations
Conclusion

1. J’ai résumé les points importants a la fin de mon exposé.
2. J'ai terminé par un message significatif facile a retenir.

3. j’ai remercié le public.

Variation de stimuli

1. Je parlais suffisamment fort et mon articulation est bonne.
2. Je faisais des pauses.

3. Je regardais [ auditoire avec attention.

4. Je variais mes gestes et mes déplacements.
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Annexe 03 : La grille d’évaluation de I’exposé oral (pour I’enseignante)

Nom de I’étudiant :
..................................................................... Le théme

o 010 o [

I.La forme:
Introduction (3pts)
. Il a établi le contact avec I'auditoire et il I'a salué.
2. Il aénoncé clairement le theme et I’objectif de son expose.
. Ilaannoncé le plan de son exposé.
Structure et développement (4pts)
. llafourni des définitions et/ou des explications utiles.
2. Ilaannoncé clairement le début de chaque élément de son plan
. Il a fait régulierement une transition, lors du passage d’un point a un autre
4 1l a donné des exemples personnels et ou des reformulations
Conclusion (3pts)
1. Il arésumé les points importants a la fin de son exposé.
. Il a terminé par un message significatif facile a retenir.
3. Il aremercié le public.
Variation de stimuli (4pts)
1. Il parlait suffisamment fort et son articulation est bonne.

. Il faisait des pauses.
3. Il regardait ’auditoire avec attention

. llvariait ses gestes et ses déplacements
e L’étudiant a respecté la durée de I’exposé. (1pt)
.Lefond:
Maitrise du sujet

. lla montré qu’il avait bien assimilé les connaissances relatives au sujet.

2. Il abien délimité la question a traiter
. llasudépartagerl’essentiel de I’accessoire sans se perdre dans les détails.

4. Les idées exprimées et le traitement du sujet avaient un caractére personnel.

Bases théoriques et documentation

1. La documentation citée ou utilisée était suffisante.

. La documentation citée ou utilisée était pertinente
Capacités d’analyse
. Il a su conduire méthodiquement le raisonnement et le mener a terme.

2. 1 lla bien manié les concepts propres asadiscipline
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Annexe 04 : Questionnaire destiné aux étudiants assurant la faisabilité de I’expérience.

Suite & votre 1°" présentation, et afin de vous aider & mieux préparer et donner votre
eXPOsé, NOUS VOUS proposons une séquence d’enseignement propre au genre de
[’exposé oral.

A cet effet, vous devez répondre au questionnaire suivant :

Axe 01 : Adhésion de I’étudiant a la nouvelle expérience. Oui Non

1. Avez-vous rencontré des difficultés dans votre exposé oral ?

2. Selon vous, ces difficultés sont-elles liées a la phase de préparation qui
se déroule hors la classe ?

3.Aimeriez-vous bénéficier d’une formation détaillée sur I’exposé oral ?

4. Etes-vous d’accord pour participer a cette formation ?

Axe 02 : Disponibilité et usage des TICE Oui Non

1. Avez-vous un outil technologique (micro-ordinateur, smartphone,
tablette...etc.) ?

2. Avez-vous une connexion a Internet ?

3. Avez-vous I’habitude d’utiliser ces technologies pour préparer et
donner un exposeé oral ?

Sioui, dites en quoivous les utilisez.
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Annexe 05 : La conventions de transcription des données verbales

Groupe d'Etudes sur les Données Orales

| CONVENTIONS DE TRANSCRIPTION (GEDO /| GARS) |

« Transcription en orthographe (avec fidélité & 'orthographe du morpheéme, méme 8'il y a
infraction a la norme ex : les conscils nationals.)

* Aucun signe de ponctuation.

* Majuscule sur les noms propres et sur chacun des mots composant un titre.

+ Onomatopées transcrites selon l'orthographe du dictionnaire ex : euh, hum (¢f. I'inventaire)
* Les sigles sont ponctués quand on lit les Jettres isolément (S.N.C.F.). non ponctués
lorsqu'1l s’agit d’un acronyme (CROUS). Le sens des sigles est précisé.

+ Convenlions générales :

+ pause courte
++ pausc moyenne ou longue o
11 interruption assez longue du discours (2 justifier en nole)

X syllabe incompréhensible )
XXX suite de syllabes inaudibles ou non orthographiables
(dans ce deraier cas, une note fournit la transeription phonélique)

ui

d'accor séquences qui se chevauchent (chaque énoncé est souligné)
un mi- amorce de mot
soit? ils partent® prononciation appuyée d'un schwa ou de la consonme finale

Les répétitions de formes (¢a ¢a. nous nous, vous vous, elle elle) quand elles peuvent préter a
ic doublc interpréiation seront commentées en note (double marquage ou bribe).

+ Notation des liaisons
On notera par le signe = (avec une espace avant et aprés) les haisons chaque fois que
I'usage actuel laisse la fiberté de réalisation. Cela touche les contextes suivants :
- a droite du verbe conjugué
ils cn ont = acheté, ¢’est = a Paris, ce qu'ils ont = eu
- a droite du nom
les enfants = italiens
- apres certaines prépositions, conjonclions, eic, :
apres = elle, avant = une seconde. quand = il arrive

Le méme signe avec appel de note 2 servira a indiquer une liaison inhabituclle :
les quatre = amis® 2 /katrzami/

+ Notation de I"absence de liaison
On notera par le signe * 1"absence d’unc liaison considérée comme grammaticale. Dans les
exemples suivants, ce serait le cas avant Je nom :
{rois * amis, Jes autres * enfants,

Multi-transeriptions
(d'accord, d'abord) multi-écoute (hésitation entre plusicurs séquences)
{d'accord, 7) hésitation quant @ la présence d'unc séquence sonore

il(s) chante(nt) (ces, ses)
on (n’) apas multi-graphics (altemances orthographiques)

© GEDO /1996
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Notes

Les notes libres commenceront a partir de 1.

cctte personne® I'appel de note G concerne les faits de prosodie :
rattach¢ a un élément, regroupement, construction interrompue.
quelque? T'appel de note P concerne les faits de prononciation :
LilP -> i/
pilyaP ->fja/
| tuasP -> fta/
ilaR "appel de note R signale des rires.
¢’est vraiQ I"appel de note Q indique une interrogation non marquée
morphologiquement,
alors® les numéros servent pour les autres phénomenes

+ Conventions typographiques :

Ne pas laisscr d’espace entre le mot ct: | Laisser un espace:

"appel de note (petit?) avant ct apres « (trols » années)

@ (en fait®) avant et aprés = (beaucoup = & faire)
< (il part;) * avantetapres + (il répond + +2)

- (il pré- il préfere) - apres la virgule /était. a &&/

= Inventaire des onomatopées

Voici quelgues éléments souvent utilisés dans les corpus, dont la transcription a été
harmonisée. De fagon arbitraire, la lettre “h™ est placée en position finale (ah, oh, etc.)

ah ahi aie
bah bé ben
bien beurk ch
e¢h bicn eh ben cle.
euh hum mh
oh 0O.K. ouah
ouais oul ouh
pif psst ts

tth

+ Conventions de mise en page (pour la version plcine page) :

- 16 lignes a la page, en double interligne.

- Marge de 3,5 cm a gauche, a droite ct en haut; 5 cm en bas.

- Numérotation des pages en haut, au centre.

- Mention du locuteur & la marge; les locuteurs sont numérotés en fonction des prises de
parole L1, L.2... En cas d'incertitude entre L1 et L2 on notera L7 ou L2,

- Début du texte a 2 ¢m de 1a marge.

- Titre courant en en-téte en haut, & droite. Exemple : GRE.96 - Corpus ARCHITECTE

© GEDO/ 1996
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Annexe 06 : Satisfaction des étudiants sur le modéle de la « Classe Inversée »

Suite a la formation que vous avez eu sur l’exposé oral, entre l’'usage des vidéos a
distance et les activités en présence, répondez a cette grille en cochant sur OUI ou
NON afin d’exprimer votre ressenti sur cette expérience,

La méthode de la classe inversée

1. Je me sentais prét a faire mes devoirs en classe aprés avoir écouté le
contenu vidéo.

2. J'ai la possibilité de faire un auto-apprentissage grace a des cours
inversés.

3. Jwai le sentiment que I'apprentissage par le biais de la classe inversée peut
ameéliorer mes résultats scolaires

4. Avec la classe inversée, je me sens mieux preparé pour mon examen.

5. La classe inversée réduit I'effort pour comprendre les connaissances de
base du sujet.

6. Apprendre le contenu de base avant le cours ameliore ma compréhension
de la matiere

7. Je pense que c’est mieux d'apprendre la matiere en utilisant
I'enseignement en classe inversée que I'enseignement traditionnel.

8. Jaimerais que les autres enseignants utilisent le modéle de classe
inversée.

9. L'apprentissage en classe inversée a réduit ma dépendance vis-a-vis de
I'enseignant

10. Avec la classe inversée, nous devons faire plus de travail en dehors de la
classe.

11. Laclasse inversée peut étre une stratégie d'enseignement efficace.

Usage de la video

1. Jwai l'impression que regarder des vidéos et prendre des notes contribue
efficacement a I'apprentissage.

2. J'aime regarder des cours sous forme de vidéos.

3. Je fais souvent des pauses ou je répete des parties de videos afin de mieux
comprendre le contenu.

4. Lavidéo m’a permis de choisir le temps et le lieu de mon apprentissage.

o

La vidéo m’a permis de connaitre mes erreurs.

6. Lavidéo m’a aidé a corriger mes erreurs.
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Résumé

Cette étude porte sur le développement de I’autonomie d’apprentissage en expression orale
formelle. Avec I’essor des TICE, la classe inversée apparait comme un dispositif favorisant
I’apprentissage autonome. Toutefois, cette autonomie ne se limite pas a un travail individuel,
mais s’inscrit dans un processus évolutif nécessitant un accompagnement structuré. La phase
d’apprentissage qui se fait a distance libére le présentiel, qui devient un véritable espace
d’autonomisation, géré par I’enseignant. Dans le cadre d’une recherche-action, cette étude
examine comment la classe inversée peut renforcer I’autonomie des étudiants en conciliant
liberté¢ d’apprentissage et étayage pédagogique. Le dispositif mis en place repose sur des
capsules vidéo dédiées a I’apprentissage a distance et des ateliers en présentiel intégrant
coévaluation, autoévaluation, coconstruction et modélisation.Les résultats montrent que cette
approche favorise le développement des compétences en expression orale tout en consolidant
’autonomie des étudiants dans un cadre structuré.

Motsclés: les TICE, la classe inversee, I’autonomie d’apprentissage, 1’expression orale
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Abstract

This study focuses on the development of learning autonomy in formal oral expression.
With the rise of ICT, the flipped classroom appears as a framework that fosters
autonomous learning. However, this autonomy is not limited to individual work but is
part of an evolving process that requires structured support. The distance learning phase
frees up in-person sessions, transforming them into genuine spaces for autonomy,
managed by the instructor.As part of an action research study, this investigation examines
how the flipped classroom can enhance students' autonomy by balancing learning
freedom with pedagogical scaffolding. The implemented framework relies on video
capsules for distance learning and in-person workshops incorporating co-evaluation, self-
assessment, co-construction, and modeling.The findings indicate that this approach
promotes the development of oral expression skills while strengthening students'
autonomy within a structured framework.

Keywords: ICT, flipped classroom, learning autonomy, oral expression
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