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Résume

Cette recherche, relevant du domaine de la didactique de I’écriture et plus
précisément du champ de la littératie universitaire a 1’¢re numérique, questionne les
pratiques d’écriture a travers les technologies de I’information et de la communication (TIC)
en contexte universitaire. Elle a pour objectif de décrire et de découvrir les différentes
stratégies mobilisées par les étudiants lors de leur rédaction des travaux universitaires en
I’occurrence la rédaction de 1’exposé ecrit. Elle vise également a développer la compétence
d’écriture numeérigque dans ce méme contexte.

Afin de réaliser cette étude, nous avons opté pour une approche mixte, a la fois
quantitative et qualitative, et ce en mobilisant deux outils d’investigations a savoir le
questionnaire d’enquéte adressé a I’ensemble d’étudiants (118) inscrits en premiére année
master au département de frangais a I’université Echahid Hamma Lakhdar d’El Oued et qui
vise a explorer la perception des étudiants vis-a-vis de I’écriture numérique. De plus, un
entretien a été effectué avec 10 enseignants provenant de I’université en question.

Cette entrevue a pour but de nous renseigner sur la réalité des pratiques d’écriture
a I’ére du numérique au sein de ’'université algérienne. Et en guise de recommandation une
expérimentation a été menée a travers un dispositif didactique (scénario pédagogique) au
profit d’un groupe d’étudiants en master 1 (frangais) afin de surmonter les difficultés de
I”écriture numeérique rencontrées par les étudiants et de les remédier. L’analyse des résultats
conclut que les étudiants éprouvent différentes difficultés en écriture numérique. Ces
difficultés sont dues a diverses raisons dont les problemes techniques et la non maitrise de
la méthodologie. A I’issue de cette recherche, des perspectives ont été présentées pour
optimiser 1’écriture numérique dans le contexte universitaire.
Mots clés : pratiques d’écriture ; compétence scripturale ; TIC ; littératie ; littératie

numérique ; ’exposé écrit



Abstract

Falling within the field of writing didactics and more specifically within the area of
digital academic literacy, the present research examines writing practices through ICT in a
university context. Its objective is to describe and uncover the different strategies employed
by students when writing academic assignments, particularly written presentations. It also
aims to develop digital writing skills within this same context.

To conduct this study, we opted for a mixed approach, both quantitative and
qualitative, by using two investigative tools: a survey questionnaire administered to all first-
year Master’s students (118) enrolled in the French Department at Echahid Hamma Lakhdar
University of EI Oued, which aims to explore students' perceptions of digital writing; and an
interview conducted with 10 teachers from the aforementioned university. This interview
seeks to inform us about the reality of writing practices in the digital age within the Algerian
university context. As a recommendation, an experiment was carried out through a didactic
device (pedagogical scenario) benefiting a group of second-year Master’s students (French),
in order to overcome and address the digital writing difficulties faced by students. The
analysis of the results concludes that students experience various difficulties in digital
writing. These difficulties stem from several factors, including technical problems and a
lack of methodological mastery. As a result of this research, perspectives have been
proposed to optimize digital writing in the university context.

Keywords: writing practices; writing skills; ICT; literacy; digital literacy; written

presentation
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Introduction genérale



« [Le numérique], né par et pour le calcul, a ramené au méme procédé d écriture
numerique les textes, les arts et pratiques de /’image, les sons de la musique et de la voix
vibrante. Cette extension manifeste une telle ampleur que le trouble nous prend a parler
encore d’écriture. Pourtant, oui, la machine écrit et écrit tout. » ( Clarisse
Herrenschmidt :2007)

Bouleversant le monde contemporain, le numérique impose ses lois et ses régles dans
toutes les spheéres. Avec un impact certain sur les actes d’apprentissage, le numérique
pousse les étudiants a changer leurs stratégies d’écriture (Bryant, 2017).

Aujourd’hui, leurs stratégies différent grandement d’autrefois et ils recourent a une
variété d’outils numériques pour rédiger leurs travaux universitaires : ordinateurs, tablettes,
smartphones...etc. Le web 2.0 facilite ainsi I’acceés a toutes sortes d’informations qu’ils
peuvent insérer dans leurs travaux. Cette transformation des moyens utilisés a certainement
des incidences sur leurs stratégies d’écriture. Penloup (2017) indique que les étudiants sont
censés développer des compétences scripturales, informationnelles et de référencements
documentaires issus de la littératie numérique.

Nous constatons dés lors que I’intégration des TIC rend 1’écriture de plus en plus
instrumentale dans la mesure ou 1’acte d’écrire exige de nouvelles compétences numeériques
qui permettent la réussite universitaire. Aujourd’hui, pour rédiger un travail universitaire,
I’étudiant passe par plusieurs étapes dont la recherche d’information qui nécessite certains
savoirs et savoir-faire pour sa pertinence. La rédaction du travail fait également appel a des
capacités precises : planifier, reformuler, synthétiser...Le référencement documentaire
représente aussi une étape cruciale qui garantit 1’intégrité scientifique et 1’évitement du
plagiat.

En tant qu’étude s’intéressant aux pratiques d’écriture, notre recherche s’inscrit dans
le domaine de la didactique de 1’écriture. Domaine décrit par J-F Halté ainsi : « (il) apparait
comme multidimensionnelle, composite, une sorte de vaste continent regroupent toutes
sortes de préoccupation, des plus didactiques aux plus pédagogiques et toutes sortes
d’enjeux, des plus cognitif aux plus sociales » (2002). Deux dimensions qui esquissent notre
réflexion sur I’écriture ; dimension sociale et dimension technologique.

Cette définition met en lumiére la complexité et la richesse de ce champ d’étude, qui

ne se limite pas a un simple enseignement technique de 1’écriture, mais englobe une



diversité d’approches et de perspectives. Halté souligne ainsi que la didactique englobe les
pratiques de I’enseignement pédagogique ainsi que les mécanismes d’apprentissage
cognitifs. Cette vision extensive présente 1’écriture non pas telle une pratique isolée, mais
un phénoméne transversal, qui s’inscrit largement dans le domaine de la didactique.

A cet effet, notre recherche se situe a la croisée de deux champs de recherche : la
littératie universitaire et la littératie numérique. C’est en effet que nous nous intéressons,
d’un c6té, a I’écrit en milieu universitaire et I’écrit en mode numérique d’un autre coté. L un
place I’écrit dans un contexte bien précis et I’autre révele les mutations affectant I’écrit a 1’ére
numérique.

Opter pour tel sujet : pratiques d’écriture et littératie numérique en contexte
universitaire, en tant qu’initiation a la recherche dans les deux champs d’étude précités
répond a une triple motivation. D’abord, d’origine personnelle ; ayant passé un parcours de
formé et autre de formateur, nous avons constaté qu’il y a lieu de réfléchir sur les nouvelles
difficultes de I’écriture qu’introduit le numerique. De plus, une motivation scientifique qui
nous a incité a explorer un champ de recherche qui représente un terrain encore assez vierge
dans les milieux universitaires algériens méme si, paradoxalement, il semble polariser le
plus grand nombre de chercheurs. Enfin, une motivation pédagogique nous anime, qui est
celle de contribuer a la formation des étudiants face aux défis de la littératie numérique, en
développant des compétences adaptées a 1’¢re des technologies de 1’information et de la
communication.

Ce n’est évidemment pas fortuit. En effet, Beaudet (2015) affirme qu’aujourd’hui
les compétences de la littératie numérique sont les plus recherchées sur le marché du travail.
Ainsi nous semble-t-il essentiel, d’une part, d’approfondir un champ d’étude marqué par un
manque remarquable de travaux en Algérie. D’autre part, la volonté de percer dans tel sujet
s’explique par notre intention qui vise I’amélioration des pratiques d’écriture tout en
contribuant a enrichir la recherche scientifique. En réalité, une aventure intellectuelle
interpellait notre esprit a nous engager dans une recherche-action dans le but de pallier les
difficultés des étudiants dues a I’écriture numérique.

Ce projet de these s’est donc attelé a étudier plus spécifiquement la question de
I’écriture numérique, soit la maniére dont le numérique redéfinit les caractéristiques de
I’écrit et les processus de production écrite. L.’idée de mener ce projet de recherche est néee

tout d’abord d’une réalité vécue par tous les étudiants ; celle de I’écrit universitaire. Le



probléme que pose cette réalité est que les étudiants n’ont pas les compétences requises pour
entreprendre leurs travaux. Ceci est di a une absence quasi-totale de formation en matiere
d’écriture numérique. Grace aux travaux effectués par Frier : « [...] depuis les années 2000,
un constat s’impose : les étudiants rencontrent des difficultés dans le domaine de 1’écrit, et
celles-ci peuvent entraver la réussite de leurs études » (C. Frier, 2015). Plane le rejoint,
selon qui : « Un autre défi qui articuler I’enseignement-apprentissage des outils techniques
(traitement du texte, etc) [...] Voila qui constitue une question cruciale non encore résolue
» (Sylvie Plane : 1995).

Ce constat intriguant fonde notre problématique de recherche qui consiste a
s’interroger sur les stratégies acquises par les étudiants pour développer leurs compétences
d’écriture numérique. De ce fait, nous avons formulé notre question de départ :

-Dans quelle mesure peut-on initier efficacement les stratégies d’écriture numerique
aux étudiants de 1°® année master ?

Afin de cerner notre réflexion autour de 1I’écriture numerique, nous avons été guidés par les
questions qui suivent :

- Pratiquer les techniques rédactionnelles (synthétiser, résumer, reformuler,
paraphraser...) pourrait —il contribuer au développement des stratégies d’écriture chez les
étudiants de master 1 francais ? Si oui, comment ?

- Introduire Il'atelier d'écriture serait-il une stratégie efficiente pour pallier aux
difficultés de I'écriture numérique chez les étudiants ?

- Quel est I'impact de I’intégration des TIC dans I'enseignement de FLE pour une
maitrise de I'écriture numerique ?

Dans le prolongement de ce travail, nous formulons I’hypothése que 1’écriture
numérique requiert, au-dela d’une maitrise des compétences linguistiques, une
connaissance et une competence des fonctionnalités de 1’outil d’écriture numérique. Dans
cette perspective, la capacité a mobiliser en situation des connaissances méta-scripturales
spécifiqgues au numérique serait une des composantes de la compétence scripturale
contemporaine. De ce fait quatre hypotheses se profilent :

- Une bonne intégration des TIC dans I’enseignement de 1’écriture permettrait le
développement de la compétence scripturale ;

- Initier les étudiants a 1’écriture numérique via un dispositif (logiciel d’écriture)

pourrait remédier a leurs difficultés techniques ;



- Orienter les étudiants dans la recherche informationnelle serait susceptible
d’améliorer la qualité de 1’écrit universitaire ;

- Mettre en place une séquence de la méthodologie de 1’écrit universitaire
favoriserait la conception des stratégies de 1’écrit universitaire.

Dans le domaine de la didactique de I’écriture, la problématique de 1’écriture
numérique a éte prise en compte depuis une décennie. Cette piste de recherche est a notre
connaissance assez peu exploitée. Citons sans exhaustivité aucune; 1’écran informatique
comme espace scriptural (Souchier, 1996) ou de I’effet des propriétés des forums sur les
¢changes en situation d’apprentissage (Mangenot, 2008), le collectif dirigé en 2012 par
Monique Lebrun, Nathalie Lacelle et Jean-Francois Boutin, intitulé La littératie médiatique
multimodale, qui insiste sur les compétences technologique et multimodale pour 1’écriture
numérique (Lebrun, Nacelle, Boutin eds 2012), les travaux de Marie-Claude Penloup (2012,
2017) et deux récents numéros du Francais aujourd ’hui consacré aux ecritures numeriques
(Petitjean, Cordier, Alamargot dir. 2017, Petitjean, Brunel dir. 2018).

Dans leur article intitulé : « Les stratégies d’écriture universitaire numeérique :
pratiques déclarées d’étudiants et d’enseignants québécois », Vincent, F., Fontaine, S.,
Peters, M. et Boies, T. (2019) confirment ce que d’autres chercheurs constatent (Prior,
Mazanov, Meacheam, Heaslip et Hanson, 2016), a savoir que : « les étudiants universitaires
actuels n’arrivent pas avec un bagage numérique homogene, et que cela se confirme par les
stratégies qu’ils déclarent utiliser

Cependant, le domaine de la littératie numérique et des pratiques d’écriture en
contexte universitaire reste peu exploré en Algérie. Il se trouve que des normes et des
méthodes sont adoptées pour insérer des références dans des contextes nationaux et
internationaux, comme I’utilisation des normes APA (Parker, 2020 : 67). De plus, le respect
de la propriété intellectuelle des ressources pédagogiques qui souligne I’importance de
I’utilisation appropri¢e du numérique (BLANCHET, 2014 : 5).

Bien qu’il n’existe pas d’études approfondies sur la maniere dont ces pratiques sont
adoptées ou adaptées par les étudiants et enseignants algériens face aux défis du numérique,
ces exemples sont des recommandations traduites en recherches scientifiques sur les
pratiques numériques dans I’enseignement supérieur algérien.

A I’aune de cet enjeu, I’objectif général de la présente recherche se veut : contribuer & une

meilleure connaissance du renouvellement des pratiques d’écriture, d’enseignement et



d’apprentissage dans les dispositifs de formation des étudiants en y intégrant les
technologies numeériques. Cet objectif a donné lieu a trois objectifs secondaires :

- Décrire et analyser les stratégies que mobilisent les étudiants lors de 1’écriture
numerique de leurs travaux universitaires ;

- Identifier les difficultés d’écriture inhérentes au numérique ;

- Intervenir pour développer la compétence scripturale des étudiants.

Force est de signaler que pour réaliser nos objectifs, nous avons adopté 1’approche de
triangulation pour obtenir le mieux possible des résultats.

Une méthode quantitative reposant sur 1’analyse du questionnaire ayant pour objectif
d’explorer la perception des étudiants vis-a-vis de 1’écriture numérique. Pour recueillir les
données, nous avons enquété un échantillon de 118 étudiants provenant de 1I’université d’El
Oued, inscrits au département du francais, en 1°™ année master didactique et langues
appliguées au nom de 1’année universitaire 2021/2022. Nous avons enquété ce public pour
des considérations pratiques ; & savoir les étudiants en 1°™ année master sont censés réaliser
des écrits universitaires.

Une méthode qualitative s’appuie sur des entretiens semi-directifs dans le but
d’explorer la réalité des pratiques d’écriture numérique. Ces entretiens ont été déroulés en
mars 2024 avec dix enseignants de la méme université. Afin de surmonter toutes les
contraintes de déplacement des interviewés, nous avons jugé profitable d’effectuer des
appels téléphoniques.

Dans une perspective de décrire les pratiques d’écriture des étudiants et découvrir
les différentes stratégies mobilisées pour rédiger un exposé écrit, une expérimentation a été
menée au profit d’un groupe de 32 étudiants appartenant au méme échantillon enquété.
Cette intervention pédagogique repose sur la mise en place d’une séquence didactique tout
en exploitant le dispositif du logiciel Word. Ce dispositif s’inscrit dans le but de vérifier la
maitrise des étudiants de quelques fonctionnalités importantes pour la rédaction. La mise
en ceuvre de cette expérimentation passe par deux étapes : la premiére est un pré-test qui se
veut une évaluation générale des travaux rédigés en Word par les étudiants. La deuxiéme
est un post-test divisé en trois moments. Le premier moment aborde la méthodologie de
rédaction d’un exposé, le deuxiéme moment traite comment chercher des informations
fiables et de qualite, et le troisieme moment porte sur le référencement et la citation des

Sources.



La confrontation des résultats de I’expérimentation avec ceux du corpus initial aura
pour consequence de vérifier, chez nos étudiants, s’il y a eu progression dans 1’écrit des
étudiants. Notamment lors de I’intégration du dispositif proposé. Il s’agira en quelque sorte
d’enquéter sur les principales difficultés techniques et méthodologiques que confrontent ces
étudiants et qui les empéchent de rédiger un écrit scientifique.

De fait, le plan de notre manuscrit s’est construit apres plusieurs essais au vu des différentes
questions émergeantes au fil des réflexions, lectures et découvertes dans le corpus. Cing
chapitres qui vont esquisser notre réflexion :

Le premier chapitre sera consacré a la didactique de 1’écrit ou il sera question de
discuter la définition du mot « écrire ». Ensuite, nous essayons d’exposer les specificités de
I’ordre scriptural tout en le distinguant de 1’oral. Puis, nous présentons le statut de 1’écrit a
travers les méthodologies d’enseignement. De différents modeles de rédaction ont été y
abordés dans le but de montrer leur importance dans le processus de la production écrite.
Enfin, nous évoquons la définition de la compétence scripturale et ainsi ses composantes.

Dans le deuxiéme chapitre, nous nous focalisons sur la notion de littératie étant
donné gue cette notion reconnait récemment un usage courant dans le monde francophone.
Nous donnerons ensuite, un apercu global sur la littératie universitaire et I’écrit scientifique.
Nous terminerons le chapitre par I’intérét particulier a I’exposé écrit et ses caracteristiques
en nous basant sur la linguistique textuelle et ses concepts de : cohérence et cohésion
textuelle, progression thématique, etc.

Dans le troisieme chapitre, nous nous attachons a retracer I’évolution du processus
d’intégration des technologies de 1’information et de communication (TIC) au sein de la
didactique des langues, en caractérisant les outils mentionnés et leurs contributions dans le
domaine de I’écriture (motivation, planification, moteurs de recherche, cartes mentales,
outils de rédaction et de révision, textualisation, etc.).

Des modeles d’intégration de I’outil numérique sont ensuite évoqués car ils
constituent autant de grilles d’analyse ou de catégorisations des usages du numérique dans
le cadre de la pédagogie et le développement professionnel, évidemment nous exposons le
cas de ’université algérienne, soulignant la nécessité d’une innovation pédagogique a 1’¢re
numérique.

Le chapitre 4, s’applique a décrire a la fois la méthode qui a été mise en ceuvre pour

collecter et analyser les données liées a I’enseignement de 1’écrit et a la littératie numérique



en milieu universitaire, appuyee en particulier sur une enquéte par questionnaire administrée
a nos témoins, étudiants universitaires et dont la présentation, le test, la procédure, le
déploiement et 1’analyse du questionnaire font 1’objet d’une analyse détaillée, avant la
restitution et I’interprétation des résultats nous avons estimer utile d’explorer de pré la
réalité de I’enseignement de 1’écrit, des compétences scripturales et les représentations des
étudiants, a travers le prisme de leur formation en littératie.

Nous complétons cette démarche par une enquéte qualitative fondée sur des
entretiens semi-directifs, ou sont exposés le public cible, le protocole, les difficultés
rencontrées, le guide d’entretien et la transcription, puis une analyse thématique
approfondie mettant en avant le regard des enseignants sur D’écrit et les TICE, leur
formation, I’impact des TICE sur I’écrit, les pratiques et difficultés de 1’écriture numérique,
I’équipement disponible, ainsi que leur perception du contexte universitaire actuel et a venir,
incluant le contenu du programme, le statut de la littératie numérique et les
recommandations pour le développement des compétences numeriques.

Le chapitre 5, intitulé : « Contexte de recherche et expérimentation », présente en
premier lieu I’institution a savoir 1’Université Echahid Hamma Lakhdar d’El Oued pour
retracer le volet méthodologique a partir des objectifs du Master assigné et son organisation.

Ce chapitre détaille le programme de la premiére année du Master Didactique et
Langues Appliquées, visant les compétences et les contenus disciplinaires qui dessinent le
profil de sortie des étudiants intégrant des pratiques didactiques innovantes.

Il s’appuie également sur une recherche-action allant de 1’identification du probléme
jusqu’a I’analyse et interprétation des résultats. Cette démarche est complétée par une
approche systémique et rend compte de 1’ensemble des interactions entre les acteurs et les
ressources. L’expérimentation a proprement parler, est conduite aupres des étudiants
inscrits en Master elle s’appuie sur un scénario pédagogique décliné en plusieurs moments,
pré-test, post-test ainsi que plusieurs étapes de rédaction et d’évaluation.

Cette intervention pédagogique, est conduite aupres des étudiants inscrits en Master
elle s’appuie sur un scénario pédagogique décliné en plusieurs moments, pré-test, post-test
ainsi que plusieurs étapes de rédaction et d’évaluation.

Les résultats de 1’expérimentation, analysés avant et aprés au regard des finalités de
I’expérimentation sont présentés et discutés mettant en cause I’évolution des compétences

scripturales des étudiants ainsi que de 1’efficacité du dispositif didactique.



La conclusion, constituant la derniére partie de la thése, synthetise les principaux
résultats de notre recherche. Un survol de ses principales limites nous permettra enfin de
proposer des pistes de réflexions, avant de fixer d’éventuelles recommandations visant une
bonne prise en charge des différents aspects de I’écriture numérique et d’en assurer un

enseignement meilleur de la production écrite.



Chapitre 01
a didactique de P’écrit



Introduction

La question de I’écriture, semble-t-il, occupe une place majeure en didactique des
langues étrangeres. C’est dire que la compétence a écrire représente une piece clé dans
I’acquisition d’une langue étrangere. Acquérir ladite compétence est donc ne consiste pas
en la simple transcription des sons aux graphies mais exige une toute instauration d’une
didactique de 1I’écrit.

Dans le présent chapitre, nous nous efforcons d’esquisser une conception susceptible

de clarifier le processus d’enseignement-apprentissage de 1’écrit.
Qu’auparavant, la problématique de I’écrit trouve aujourd’hui un espace d’interaction et/ou
de communication plus investi. Cet investissement est, bel et bien, témoigné par deux
constats : d’une part, un intérét croissant a 1’écrit, depuis 1’avénement de 1’approche
communicative jusqu’a nos jours (Cornaire et Germain, 1991 : 8), et d’autre part, les TIC
viennent d’ouvrir de nouvelles pistes de recherche qui s’intéressent a I’impact du numérique
sur 1’écriture.

Partant tout d’abord, d’un essai de mettre en exergue le concept d’« écrire » tout en
discutant une variété¢ de définitions, nous allons ensuite suivre 1’évolution de la place de
I’€crit a travers les méthodologies d’enseignement. Nous présenterons aussi les différents
modeles de I’écriture afin d’appréhender ce mécanisme. Avant de cléturer ce chapitre, nous
abordons la compétence scripturale et ses composantes. Au terme de ce chapitre, nous
traitons de 1’ordre scriptural et les caractéristiques de la production écrite.

1. L’écriture : essai de définition

En consultant la littérature scientifique, nous trouvons une myriade de définition s de
I’écriture au point que cette richesse définitoire nous oblige a sélectionner celles servant
notre recherche.

En linguistique, Saussure mentionné par Vigner, envisage que : « langue et écriture
sont deux systemes de signes distincts : 1’unique raison d’étre du second est de représenter
le premier » (1982 :10).

Dubois et al dans leur dictionnaire définissent I’écriture comme : « une représentation
de la langue parlée au moyen de signes graphiques » (2002 :165). En d’autres termes,
I’écriture est envisagée comme le processus de matérialiser le langage oral, tout en utilisant
des graphémes. Dans ce sens, on déduit que la langue est (re)présentée, a priori, par un

aspect oral, et ’aspect écrit n’est qu’un vecteur de 1’aspect oral. Jean Pierre Cuq ajoute



qu’écrire : « utilisé comme substantif, ce terme désigne, dans son sens le plus large, par
opposition a I’oral, une manifestation particuliere du langage par I’inscription, sur un
support, d’une trace graphique matérialisant la langue et susceptible d’étre lue. » (2003 :
78-79). Dans le méme fil d’idées, Robert Escarpit congoit I’écriture comme « la rencontre
de deux langages, un langage phonique et un langage de traces » (1989).

Néanmoins, cette conception de 1’écrit trouve une opposition dans la mesure ou C.
Van Den Avenne affirme qu’« un son n’est pas transcrit par une seule graphie et une seule
graphie ne transcrit pas un seul son » (2009 : 9). C’est en effet qu’un seul son ne peut étre
forcément correspond a une seule graphie et le simple exemple du son /dg/ se transcrit par
quatre lettres (d,e,u,x). De plus, un son peut correspondre a une variété de graphies, si nous
prenons I’exemple du son /a/, les graphies qui peuvent le transcrire sont : a, a et ah.

A I’heure actuelle, de maints auteurs adoptent une vision qu’ « Ecrire ce n’est pas
encoder le langage oral en lettres.» (1992, 56). C’est en effet que 1’idée disant que 1’écrit
n’est qu’une projection de I’oral sur un support, demeure une définition superficielle et se
limite sur la simple description de la langue écrite. L’écrit va au-dela de la simple
correspondance entre les sons et les graphies. Et pour clarifier cette vision, nous citerons les
spécificités de I’écrit afin de le distinguer de I’oral dans ce qui suit.

Méme si I'écriture est une activité solitaire, elle demeure avant tout un acte social.

En effet, elle s'inscrit toujours dans un contexte socio-institutionnel et repose sur
I'utilisation d'outils sociaux tels que la langue et les genres textuels, considérés comme des
méga-outils sémiotiques (Schneuwly, 1995).

Parmi les nombreuses définitions de I'écriture proposées, nous retenons celle formulée
par le didacticien Y. Reuter :« L'écriture est une pratique sociale, historiqguement construite,
impliquant la mise en ceuvre généralement conflictuelle de savoirs, de représentations, de
valeurs, d'investissements et d'opérations, par laquelle un ou plusieurs sujets visent a (re)
produire du sens, linguistiquement structuré, a l'aide d'un outil, sur un support conservant
durablement ou provisoirement de I'écrit, dans un espace socio-institutionnel donné »
(Reuter, 1996 : 58).

Il en résulte que I’écriture est une notion complexe, exige plusieurs connaissances et
competences ; le systeme alphabétique dans les deux formes : graphique et phonique. La
syntaxe et la grammaire le vocabulaire, les regles sociétales et les représentations font

également partie de ce processus.



Enfin, I’écriture représente un autre aspect du langage, un autre systéeme d’exprimer, un
processus non-linéaire. Et pour confirmer ce résultat, il est légitime d’exposer ce qui
distingue 1’écrit de 1’oral.

2. Les spécificités de I’ordre scriptural : écrit versus oral

Pour bien saisir la notion d’ordre scripturale, il s’avére important de tout d’abord
comprendre ce que le mot scriptural veut désigner. A ce propos, J-P Cuqg (2019) considere
que le mot scriptural désigne I’ordre langagier dans lequel s’effectuent la production et la
réception de textes écrits.

Selon J. Peytard (1970), le concept d'ordre scriptural ; a été repris et approfondi par
M. Dabene (1987). Il désigne par ordre scriptural : la capacité a produire du sens directement
par I'écrit, sans passer par l'oral. Cela repose sur lI'appropriation des outils sémiotiques et
matériels propres a I'écriture. Comme le souligne Chartrand (2000 :26), écrire consiste
également a développer le contréle de son activité langagiere en traitant son texte comme
un objet que I'on crée, analyse, commente, structure, manipule et transforme. Ceci s’avére
clairement dans cette citation :

[1]'ordre scriptural se caractérise, par rapport a I'oral, par des fonctionnements

spécifiques de la morphologie (systéeme de marques) et de la syntaxe : les

regles de cohésion syntaxique au niveau textuel ne sont pas I'effet d'une norme

du beau langage, mais résultent des contraintes de la situation de production,

et notamment de I'absence du destinataire lecteur et de I'exigence de guidage

de la réception qu'elle entraine. Elles se substituent aux fonctionnements de

I'oral en situation ou les enchainements discursifs se font, la plupart du temps,

par ajouts, reprises et redondances, segmentations et mises en relief,

engageant la subjectivité du locuteur face au partenaire présent (Dabéne,

1995:68).

Cette citation souligne la différence fondamentale entre 1'écrit et I'oral. L’oral et I’€crit
se distinguent avant tout par leurs conditions d’usage. L’oral est caractérisé¢ par son
immeédiateté et son inscription dans une situation donnée. La présence physique de
I’interlocuteur dans un cadre spatio-temporel précis permet une réception instantanée du
message, accompagnée d’éléments non verbaux (gestes, mimiques) et contextuels
(identification des interlocuteurs, du lieu, du temps). Ces éléments facilitent la
compréhension et réduisent la nécessité d’une structuration linguistique élaborée. En

revanche, I’écrit s’inscrit dans un cadre differé et indépendant de la situation. L’absence du

destinataire et le decalage temporel entre la production et la réception du message exigent



une explicitation des repéres spatiotemporels. Ainsi, I’auteur doit recourir a des indicateurs
de temps et de lieu, a une organisation précise des temps verbaux et a I’usage de connecteurs
logiques pour structurer son propos et établir les liens entre les idees (Riegel, Pellat et Rioul,
2004 : 30-31).

Au-dela des conditions d’utilisation, 1’oral et 1’écrit se différencient également par
leurs modalités de production. A I’oral, le message est construit et énoncé simultanément,
obligeant le locuteur a effectuer des ajustements en temps réel sans possibilité de corrections
invisibles. L’écrit, en revanche, offre une plus grande flexibilité grace a son caractere
régressif : il permet au scripteur de réfléchir, de structurer et de réviser son message autant
de fois que nécessaire, ce qui confére a la communication écrite une plus grande stabilité et
continuité par rapport a I’oral (Riegel, Pellat et Rioul, 1998 : 30-31).

Un autre élément fondamental de distinction entre I’oral et I’écrit réside dans leur
rapport a la norme. Depuis longtemps, 1’écrit s’est imposé comme une référence plus stable
que I’oral. L’évolution rapide des usages oraux est souvent pergue comme une altération de
la langue, notamment en raison des écarts fréquents par rapport a la norme, alors que 1’oral
est en réalité marqué par une grande diversité de registres linguistiques (Riegel, Pellat et
Rioul, 2004).

Accéder au monde de 1’écrit représente ainsi un défi bien plus complexe que celui de
I’oral. Contrairement a une idée répandue, I’écrit ne constitue pas une simple extension
naturelle de 1’oral, mais implique une transformation profonde du fonctionnement
langagier. Chartrand (2002 : 26) qualifie cette transition de « révolution cognitive »,
soulignant la rupture qu’elle engendre dans les modes d’expression et de pensée. VygotskKi
(1985 : 338) va dans le méme sens en affirmant que le développement du langage écrit ne
reproduit pas celui du langage oral : il ne s’agit pas d’une simple transcription graphique,
mais d’un mode d’expression distinct, dépourvu d’intonation et d’interlocuteur direct,
opérant essentiellement dans le domaine de la pensée et de la représentation. Selon lui, le
langage écrit constitue « I’algebre du langage oral ».

Ainsi, apprendre a écrire est un processus long et complexe, qui ne s’achéve jamais
veritablement. 1l nécessite une appropriation progressive des outils linguistiques et
discursifs spécifiques a I’écrit, tels que le systéme graphique et orthographique, ainsi que

les différents types de discours et genres textuels (Schneuwly, 1995).



Compte tenu de cette complexité et du caractére évolutif de I’apprentissage de
I’€écriture, il est irréaliste d’attendre des productions parfaites de la part des é€leves.
Toutefois, il appartient a I’ensemble des enseignants de contribuer au développement de
leurs compétences scripturales. Cela passe d’abord par une compréhension fine de cette
compétence et des différentes formes sous lesquelles elle se manifeste dans les écrits des
éléves.

3. Lastatut de I’écrit : de la méthodologie traditionnelle a la perspective
actionnelle

La présente partie traitera précisément les méthodologies marquant I'évolution de la
didactique de FLE. Pour ce faire, nous exposerons la place qu'accorde chaque méthodologie
a l'écrit.

3.1. Laméthodologie traditionnelle

La méthodologie traditionnelle mettait 1’accent sur 1’apprentissage de la grammaire

et la traduction de textes littéraires.
En classe de langue, les activités proposées restaient relativement limitées et se
concentraient principalement sur deux exercices : le theme, qui consistait a traduire un texte
de la langue maternelle vers la langue étrangere, et la version, qui impliquait I’opération
inverse (Cornaire et Raymond, 1999 :4).

Selon cette méthodologie, la maitrise de la langue littéraire ; a travers la lecture, la
compréhension de textes et leur traduction, était considérée comme la clé pour devenir un
bon rédacteur (Ibid.). L apprentissage de 1’écriture reposait ainsi sur des extraits d’auteurs
renommeés tels que Chateaubriand, de Goncourt, Renan ou Michelet, sélectionnés avant tout
pour leur valeur littéraire et leur niveau de difficulté (Ibid., 4-5).

Les exercices d’écriture visaient principalement a renforcer des notions
grammaticales, comme I’ordre des mots dans la phrase ou la construction de phrases simples
et complexes. Ils étaient directement inspirés des textes littéraires étudiés, sans offrir aux
apprenants la possibilité d’un usage personnel et créatif de la langue écrite (Ibid., 5).

Or, la lecture de textes littéraires, I’apprentissage de listes de mots et la réalisation
d’exercices de grammaire ne suffisent pas a développer une expression écrite libre et
authentique. Cette approche traditionnelle s’avérait plus adaptée a la formation de

traducteurs qu’a celle de rédacteurs compétents en langue vivante. Comme le souligne le



Ciep (1978), elle favorisait une comprehension passive des textes et produisait une écriture
artificielle, figée dans des stéréotypes.

En somme, la production écrite dans la méthode traditionnelle restait trop académique
et ne permettait pas aux apprenants de développer une véritable compétence scripturale
fonctionnelle. Face a ses limites et aux résultats décevants qu’elle engendrait, cette approche
a progressivement cédé la place a de nouvelles méthodes, mieux adaptées aux exigences
modernes de 1’enseignement des langues vivantes. La rigidité de ce mode¢le a ainsi conduit
a I’émergence d’autres théories plus dynamiques et engageantes pour les ¢€léves.
L’inefficacit¢ de la méthodologie traditionnelle résidait donc, notamment dans une
compétence grammaticale souvent insuffisante chez les apprenants et dans 1’utilisation de
phrases artificielles pour I’apprentissage décontextualisé.

C’est en réaction a ces critiques qu’est née la méthode directe, que nous allons
examiner dans les paragraphes suivants.

3.2.  Laméthode directe

Comme son nom l'indique, cette méthode se distingue par I'acces direct a langue
étrangere. Contrairement a la méthodologie grammaire-traduction, la méthode directe
procede a divers moyens (objets, images, mimiques, gestes...) et techniques (la méthode
active, la méthode inductive...) pour que l'apprenant puisse appréhender la langue cible.
Son objectif était la maitrise de la communication orale. De ce fait, La méthode directe n’a
pas apporté de progrés significatifs en matiére de production écrite dans 1’apprentissage des
langues vivantes, notamment parce qu’elle privilégiait avant tout le code oral.

Comme le souligne Claude Germain (1993 :127), bien que 1’écrit soit considéré comme une
compétence essentielle enseignée des le début de I’apprentissage d’une langue seconde, il
restait subordonné a I’oral.

Cette méthode se distinguait par une nette priorité accordée a I’oral sur 1’écrit : la
compréhension passait par 1’écoute d’énoncés sans support écrit, et une attention
particuliére était portée a la prononciation. Ainsi, les compétences en lecture et en écriture
¢taient développées uniquement apres I’acquisition de 1’oral.

La méthode directe a connu un certain succes dans certains contextes, notamment dans
les écoles privees destinées a des adultes motivés et volontaires. Elle a également contribué

a populariser certaines techniques pédagogiques, comme les échanges oraux sous forme de



questions-réponses, 1’utilisation d’objets et d’images, ou encore 1’exploitation de textes
narratifs (Ibid., 131).

Cependant, son implantation dans les écoles publiques s’est révélée plus complexe,
notamment en raison de la nécessité de recourir a des enseignants ayant la langue cible
comme langue maternelle.

En raison des difficultés mentionnées supra et de 1’incapacité de cette méthode a
relever les défis de son époque, elle a été remise en question, ouvrant ainsi la voie a
I’émergence d’une nouvelle méthode : la méthode audio-orale.

3.3. Laméthodologie audio-orale (M.A.O)

Inspirée de la méthode de I'arméee américaine, la MAO a pris place dans le milieu
scolaire en se reférant aux deux théories scientifiques ; le behaviourisme et le structuralisme.
Selon lesquels, il suffit d'acquérir un ensemble de structures linguistiques a travers la
répétition pour apprendre une langue étrangere. Les activités de cette méthode sont donc
purement d'ordre oral sauf le cas échéant. DEFAYES affirme que : « 1’oral occupe la place
la plus importante, au point que 1’apprentissage de 1’écrit se limite souvent a la lecture de
dialogues et a des dictées reprenant des formes apprises a 1’oral. » (2003 :228). Cornaire, C
et Raymond, P. M (1999) affirment ce constat en disant que : « Quant & I’expression écrite,
on est frappé par le petit nombre des activités proposees, lesquelles se limitent le plus
souvent a des exercices de transformation et de substitution, ou encore a une composition
ou I’on s’attend a ce que I’apprenant reprenne les structures linguistiques présentées a I’oral.
»

Les compositions demandées aux apprenants consistaient principalement en une
imitation des textes présentés en début de lecon (Ibid., 7). Cependant, rédiger un pastiche
de texte sans avoir réellement analysé son fonctionnement s’avérait une tache ardue,
d’autant plus que cette étude approfondie était souvent négligée. Par conséquent, les
productions écrites des apprenants restaient superficielles, ces exercices ne leur permettant
pas de developper une veritable compétence en production écrite.

Divers facteurs ont contribué¢ a limiter I’efficacité de cette approche, notamment
I’absence de transfert des apprentissages en dehors du cadre scolaire et une focalisation
excessive sur les aspects superficiels de la langue, au détriment de ses structures profondes.
Ces limites ont progressivement entamé 1’enthousiasme des partisans de la méthode orale

(Germain, 1993 :147).



Bien que cette méthode ait donné de bons résultats avec les débutants, son
application aux niveaux intermeédiaire et avancé sans les ajustements nécessaires 1’a rendue
répétitive, monotone et inefficace.

Face aux limites de la méthode audio-orale, une nouvelle approche a émergé dans
les années soixante : la méthode Structuro-Globale Audio-Visuelle (SGAV).

3.4. Laméthodologie Structuro-Globale Audio-visuelle (SGAV)

Tout comme dans les méthodologies précédentes, I'oral prend toujours le devant sur
I'écrit. En se basant sur le principe que la langue est tout d'abord orale, la méthodologie
SGAV attribue une énorme importance a la communication verbale. L'écrit est y considére
comme une partie subordonnée de I'oral, il ne figure que dans les activités de la dictée qui
viennent au second degré. H. Besse note qu' : « Une langue est vue avant tout comme un
moyen d'expression et de communication orales, I'écrit n'est considéré que comme un dérivé
de I'oral, priorité est accordée au francais parlé » (1985 : 44). Ainsi que les partisans de cette
approche pensent que l'apprenant ne peut améliorer sa langue orale en travaillant sur I'écrit.
A titre illustratif, en regardant les films sous-titrés, I'apprenant sollicitera de moins en moins
son écoute.

Cette primauté a l'oral, a amené Cornaire et Raymond (1999, p.8) a déclarer que les
Sgavistes ne s'intéressent pas a I'écrit et ils le considérent comme un aspect secondaire de
la langue.

3.5.  L’approche communicative

Alors que la nécessité se fait jour, le besoin de communiquer a, de plus en plus, marqué
cette approche. La communication est en effet devenue I'objectif majeur de I'enseignement
des langues étrangeres dans les années 70. Dans cette mouvance, I'écrit a inscrit sa présence
et son importance dans le francais fonctionnel. Lequel s'efforce a répondre a des besoins de
formes variés telles que : correspondance administrative, compréhension des
renseignements, rédactions des notes de service ...

L’écrit ne peut plus étre considéré comme un simple outil de contrdle de 1’oral.
Comme le souligne S.Moirand dans Situations d’écrit (1979 : 9) : « Enseigner 1I’écrit, c’est
enseigner & communiquer par et avec I’écrit. ». Dans cet ouvrage, elle propose une approche
novatrice pour 1’enseignement de la production écrite en langue seconde. Cette démarche
repose d’abord sur 1’acquisition de stratégies de lecture a travers des textes non littéraires

(tels que des articles de presse, des lettres commerciales, des comptes rendus ou des



résumés), avant d’amener progressivement les apprenants a produire ce type d’écrits en
s’appuyant sur les compétences développées en lecture.

Bien que I’approche communicative ait apporté des avancées significatives dans
I’enseignement des langues, elle n’a pas échappeé aux critiques. On lui reproche notamment
un mangque de précision et une progression parfois approximative, rendant difficile pour les
éleves, en particulier les plus jeunes, d’organiser les connaissances acquises en un ensemble
structuré et cohérent (Rolland, 2003). L’enseignement des structures de communication de
base semble en effet complexe sans un socle linguistiqgue minimum, autrement dit sans un
programme structuré. A cet égard, Jean Pierre Cuqg énonce que : « I'écrit est réhabilité des
les debuts de I'apprentissage méme si la production écrite est le parent pauvre des débuts de
I'approche communicative. L'impact de la didactique de I'écrit se fera toutefois sentir au
cours de la décennie 1990... » (2003 : 268).

Dans la continuité de ces réflexions méthodologiques, 1’approche communicative a
progressivement évolué vers une nouvelle orientation : la perspective actionnelle. C’est
cette approche que nous allons désormais examiner dans les prochains paragraphes.

3.6. La perspective actionnelle

La perspective actionnelle integre la production écrite dans les activités langagieres et
lui accorde une place essentielle dans 1’apprentissage des langues vivantes. Elle considére
I’écrit comme une composante des activités de production langagiére, aux cotés de la
production orale (expression orale) et de la production écrite (expression écrite).

Dans le cadre des activités de production écrite, I’utilisateur de la langue, en tant que
scripteur, rédige un texte destiné a un ou plusieurs lecteurs. Le CECRL! propose diverses
activités écrites, telles que le remplissage de formulaires et de questionnaires, la rédaction
d’articles pour des magazines, journaux ou bulletins, la création d’affiches, la rédaction de
rapports et de notes de service, la prise de notes et de messages sous la dictée, ainsi que la
rédaction de lettres personnelles ou professionnelles (Conseil de I’Europe, 2005 : 51).

Le CECRL distingue plusieurs types de production écrite : la production écrite
générale, 1’écriture créative, ainsi que la rédaction d’essais et de rapports. Une échelle est

proposée afin d’illustrer ces différentes catégories de production écrite :

! Cadre européen commun de référence pour les langues (2005 :51-52)



Categories

Description

C2

Peut écrire des textes élaborés, limpides et fluides, dans un style approprié
et efficace, avec une structure logique qui aide le destinataire a remarquer
les points importants.

C1

Peut écrire des textes bien structures sur des sujets complexes, en
soulignant les points pertinents les plus saillants et en confirmant un point
de vue de manicre élaborée par 1’intégration d’arguments secondaires, de
justifications et d’exemples pertinents pour parvenir a une conclusion
appropriée.

B2

Peut écrire des textes clairs et détaillés sur une gamme étendue de sujets
relatifs a son domaine d’intérét en faisant la synthése et 1’évaluation
d’informations et d’arguments empruntés a des sources diverses.

Bl

Peut ecrire des textes articulés simplement sur une gamme de sujets variés
da dans son domaine en liant une série d’éléments discrets en une
séquence linéaire.

A2

Peut écrire une série d’expressions et de phrases simples reliées par des
connecteurs simples tels que « et », « mais » et « parce que ».

Al

Peut écrire des expressions et phrases simples isolées.

Tableau N°01 : Description de la production écrite générale selon les catégories

Le tableau 1, intitulé "Description de la production écrite générale selon les

catégories”, illustre les différents niveaux de compétence en production écrite tels que

définis par le CECRL. Il met en évidence une progression claire des aptitudes, allant du

niveau Al (utilisateur débutant), jusqu'au niveau C2 ( utilisateur expérimente).

Categories

Description

C2

Peut écrire des histoires ou des récits d’expérience captivants, de maniére
limpide et fluide et dans un style approprié au genre adopté.

C1

Peut écrire des textes descriptifs et de fiction clairs, détaillés, bien
construits dans un style sar, personnel et naturel approprié au lecteur vise.

B2

Peut écrire des descriptions elaborées d’événements et d’expériences réels
ou imaginaires en indiquant la relation entre les idées dans un texte
articulé en respectant les regles du genre en question.

Peut écrire des descriptions claires et détaillées sur une variété de sujets en
rapport avec son domaine d’intérét. Peut écrire une critique de film, de
livre ou de piéce de théatre.

Bl

Peut écrire des descriptions détaillées simples et directs sur une gamme
¢tendue de sujets familiers dans le cadre de son domaine d’intérét.
Peut faire le compte-rendu d’expériences en décrivant ses sentiments et
ses reactions dans un texte simple et articule.




Peut écrire la description d’un événement, un voyage récent, reel ou
imaginé.
Peut raconter une histoire.

A2

Peut écrire sur les aspects quotidiens de son environnement, par exemple
les gens, les lieux, le travail ou les etudes, avec des phrases reliées entre
elles.

Peut faire une description bréve et élémentaire d’un événement, d’activités
passées et d’expériences personnelles.

Peut écrire une suite de phrases et d’expressions simples sur sa famille,
ses conditions de vie, sa formation, son travail actuel ou le dernier en date.
Peut écrire des biographies imaginaires et des poemes courts et simples
sur les gens.

Al

Peut écrire des phrases et des expressions simples sur lui/elle-méme et des
personnages imaginaires, ou ils vivent et ce qu’ils font.

Tableau N°02 : Description de I’écriture créative selon les catégories de CECRL

Le tableau 2, intitulé "Description de 1’écriture créative selon les catégories de

CECRL", présente une progression détaillée des compétences en écriture créative a travers

les niveaux du CECRL, de Al a C2 ou nous observons une évolution marquée dans la

complexité et la personnalisation des écrits encourageant le développement de I’expression

créative en langue étrangere.

ESSAIS ET RAPPORTS

C2

Peut produire des rapports, articles ou essais complexes et qui posent une
problématique ou donner une appréciation critique sur le manuscrit d’une ceuvre
littéraire de maniére limpide et fluide.

Peut proposer un plan logique adapté et efficace qui aide le lecteur a retrouver les
points importants.

C1

Peut exposer par récit, clairement et de maniere bien structurée, un sujet complexe
en soulignant les points marquants pertinents.

Peut exposer et prouver son point de vue assez longuement & I’aide d’arguments
secondaires, de justifications et d’exemples pertinents.

B2

Peut écrire un essai ou un rapport qui développe une argumentation de fagon
méthodique en soulignant de maniere appropriée les points importants et les
détails pertinents qui viennent I’appuyer.

Peut évaluer des idées différentes ou des solutions a un probléme.

Peut ecrire un essai ou un rapport qui développe une argumentation en apportant
des justifications pour ou contre un point de vue particulier et en expliquant les
avantages ou les inconvenients de différentes options.

Peut synthétiser des informations et des arguments issus de sources diverses.

Bl

Peut écrire de brefs essais simples sur des sujets d’intérét général.




Peut résumer avec une certaine assurance une source d’informations factuelles sur
des sujets familiers courants et non courants dans son domaine, en faire le rapport
et donner son opinion.

Peut écrire des rapports trés brefs de forme standard conventionnelle qui
transmettent des informations factuelles courantes et justifient des actions.

A2 Pas de descripteur disponible.

Al Pas de descripteur disponible.

Tableau N°03 : Description des essais et des rapports selon les catégories

Le tableau 3, illustre les compétences attendues en rédaction d’essais et de rapports
selon les niveaux du CECRL, il indique clairement une progression nette dans la capacité a
structurer et argumenter des textes complexes d’un niveau a 1’autre.

Comme le montrent les catégories de production écrite présentées dans les tableaux
précedents, la perspective actionnelle définit avec précision les attentes vis-a-vis d’un
apprenant-usager de la langue en matiére de production écrite, et ce, a tous les niveaux. Dés
le niveau élémentaire et jusqu’au niveau expérimenté, la production écrite est encouragée,
révélant ainsi une progression graduelle au fil des niveaux définis par les échelles proposees.

Aprés avoir présenté le statut de 1’écrit a travers 1’évolution des méthodologies de

I’enseignement, nous constatons que la production écrite a toujours été traitée de maniére
différenciée selon les méthodologies adopteées.

Dans la méthode traditionnelle, I'accent était mis sur la langue littéraire et la traduction
de textes, ce qui limitait la qualité de I’écrit a une pratique médiocre. La méthode directe,
quant a elle, subordonnait I’écrit a 1’oral, plagant ce dernier en priorit€. De méme, la
méthode audio-orale reléguait 1’écrit au second plan, le cantonnant a des exercices de
transformation et de substitution visant a renforcer des structures linguistiques, avec
quelques compositions basées sur I’imitation de modéles proposés en début de legon,
rendant ainsi I’écrit assez superficiel.

Le SGAV privilégiait également la communication orale, limitant I’écrit & des dictées
et a des productions dérivées de 1’oral, souvent restreintes a la phrase. Ce n’est qu’avec
I’approche communicative que I’écrit a gagné en importance, favorisant une réflexion sur
le fonctionnement de la langue et permettant la production d’énoncés hors contexte
conformes a un modéle syntaxique. Dans cette approche, 1’écrit devient une compétence

langagiere essentielle intégrée a la communication.



Enfin, la perspective actionnelle accorde une place centrale a la production écrite,
I’intégrant pleinement aux activités langagieres qui définissent la compétence de
communication. Elle propose une échelle des niveaux pour la production écrite et la
considére comme une compétence a développer a tous les stades d’apprentissage. Ainsi,
bien que 1’écrit ne soit pas un élément nouveau dans I’enseignement des langues vivantes,
il a toujours nourri la réflexion didactique. Toutefois, 1’évolution impulsée par le CECRL a
transformé la maniére de 1’aborder, lui conférant une dimension plus dynamique et
fonctionnelle.

4. Les modeles de I’écriture

Comme indiqué dans la partie précédente, la production écrite, depuis I'émergence de
la perspective actionnelle, fait désormais partie des éléments constitutifs de la compétence
de communication langagiére dans I'apprentissage d'une langue vivante. Afin de rendre
compte des opérations nécessaires a cette composante langagiere, des recherches ont été
menees pour éelaborer des modeles explicatifs. Ainsi, la didactique de I’écrit a collaboré
avec d'autres disciplines voisines pour définir des modéles permettant de décrire les
opérations mises en ceuvre lors d’une activité rédactionnelle. A partir des années 1980,
plusieurs chercheurs ont proposé des modeles explicatifs du processus rédactionnel, inspirés
des recherches préalables en sciences cognitives (psychologie et psycholinguistique). C’est
dans cette optique que les modeles les plus reconnus du processus rédactionnel résultent
d’un dialogue entre la psycholinguistique et la didactigue. Comme le souligne S-G.
Chartrand (2006 : 17), au cours de la derniere décennie, la didactique du frangais, émancipée
des modeéles issus de la psychologie cognitive et de la psycholinguistique, a élaboré, validé
et diffusé différents modeles didactiques ainsi que des stratégies d’intervention. Ainsi, les
modeles didactiques du processus rédactionnel se sont largement inspirés des découvertes
des sciences cognitives. Dans cette partie de notre travail, notre objectif principal est de
présenter certains modeles qui permettent d’expliciter les opérations réalisées lors d’une
activité de rédaction.

Aborder le sujet des modeles rédactionnels dans notre recherche n’est pas sans
objectif. Tels modéles peuvent nous orienter pour identifier les difficultés de chaque
moment dans les différentes pratiques d’écriture. Cela nous permet de contextualiser ces
difficultés en fonction des apports des TICE a I’écriture, un point qui sera abordé au

chapitre suivant.



De prime abord, un modéle rédactionnel peut étre défini comme une représentation du
processus cognitif entrepris dans la production écrite (Hayes et Flower : 1980). De plus, il
est important de préciser qu’ils peuvent étre classés en deux catégories : les modeles
linéaires et les modeles non linéaires ou récursifs. Dans un premier temps, nous
examinerons les modéles linéaires (unidirectionnels).

4.1. Modeles lineaires ou unidirectionnels

Les modeles linéaires se caractérisent par des étapes clairement définies et organisées
de maniére séquentielle dans le processus de rédaction. Parmi eux, le modéle le plus connu
est celui de Rohmer (1965).

4.1.1 Le modéle de Rohmer

Planification — Mise en texte — Révision

Figure N°01 : Le modele de Rhomer (adapté)

Le modele de Rohmer a toutefois fait 1’objet de critiques, notamment de la part de

Hayes et Flower, qui le jugent trop simpliste et réducteur. Selon ces auteurs, 1’écriture étant
une activité interactive par nature, le scripteur construit ses énoncés a travers de multiples
allers-retours entre les différentes étapes, qui s’entrecroisent et s’imbriquent.
En effet, nous estimons également que la production écrite ne peut étre envisagee dans une
perspective strictement linéaire. Lorsqu’on rédige un texte, il est fréquent de revenir sur des
parties précédentes afin d'affiner une idée ou d’intégrer des informations nécessaires a la
progression du texte. Cette dynamique est d’autant plus évidente dans les €crits longs ou
acadéemiques, tels que les mémoires, dissertations et théses, ou une approche strictement
unidirectionnelle s’avérerait inapplicable. Ainsi, Rohmer n’a pas pris en compte les
différentes activités cognitives impliquées dans le processus rédactionnel.

Un autre point de critique concerne I’applicabilité de son modele : il semble davantage
adapté a des scripteurs ayant déja une bonne maitrise de 1’écriture et de la langue utilisée,
ce qui le rend moins pertinent pour des écrivains débutants ou en apprentissage.

Ces limites ont conduit a I’émergence de recherches aboutissant a des mode¢les

alternatifs, dits non linéaires. L’un des premiers a s’inscrire dans cette perspective est celui



de Hayes et Flower (1980). Cependant, avant leur modéle, un autre, moins étudié par les
chercheurs mais qui nous semble particulicrement pertinent pour comprendre I’écriture,
mérite d’étre mentionné : le modele en spirale proposé par Oriol-Boyer.

4.1.2 Le modeéle en spiral (Oriol-Boyer)

Le modele en spirale se situe a mi-chemin entre le modele linéaire et celui de Hayes
et Flower (1981). Il met I’accent sur le principe de la spirale « écriture - lecture - écriture »
du texte en cours de production, ainsi que sur les interactions entre lecture et écriture, tout
en laissant de c6té le scripteur lui-méme et les conditions de production.

A. André (2007 : 39) I’affirme dans les propos suivants : « a I’exception de la métatextualité,
les ateliers que 1’auteur Oriol-Boyer nous présente se concentrent sur un texte pris en dehors
de tout contexte quoi qu’il soit ». Ce modéle d’écriture s’avere particulierement bénéfique
pour les apprenants en phase d’apprentissage, car il leur permet de suivre les différentes
étapes du processus rédactionnel tout en révisant progressivement leur texte (voir figure
n°02). Autrement dit, contrairement au modele linéaire, il offre la possibilité¢ d’effectuer
simultanément plusieurs opérations scripturales, comme 1’a proposé C. Oriol-Boyer (1990

: 69) a lacommunauteé scientifique, en intégrant un principe de récursivité.
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Figure N°02 : Le modeéle en spirale, Claudette Oriol-Boyer (1990)

Ce principe de répétition, illustré par la figure ci-dessus, divise le processus ecriture-
lecture-écriture en quatre operations distinctes, représentées dans le schéma par les quatre
sections d’un carré.

Par ailleurs, le mode¢le indique qu’il peut exister des transpositions tout au long de la

spirale et au fil de la progression scripturale. Cependant, certaines critiques soulignent que



ce modeéle peut engendrer des phénomeénes de réécriture ponctuels, susceptibles d’entraver
la réussite du projet d’écriture de 1’éleve.

Selon Oriol-Boyer, I’interprétation du schéma montre que le secteur 1 de la spirale
renvoie d’abord au circuit d’une lecture antérieure déja intégrée par le scripteur, ce qui
permet a son projet d’écriture d’émerger (1990 : 69-82). Ensuite, intervient la mise en ceuvre
du programme d’écriture, reposant sur diverses activités scripturales, telles que
I’¢laboration de listes de mots, la création de fragments de textes, ainsi que 1’organisation
et la structuration des idees.

D’apres laméme auteure, le secteur suivant (4-5) correspond a une phase de nouvelles
lectures (textes d’appui), qui conduit a la production d’écrits préliminaires (prise de notes,
structuration des idees), facilitant ainsi la rédaction d’une nouvelle version du texte 1 (1990
: 70). Cette version s’integre progressivement au répertoire du scripteur, et le processus se
poursuit jusqu’a ce que les différentes versions convergent, transformant ainsi la succession
des étapes en une spirale continue.

Certains spécialistes des ateliers d’écriture, dont I. Rossignol (1997), estiment que le
modele en spirale ne refléte pas entierement la réalité d’une production autonome en classe.
Il semblerait plutdt qu’il facilite I’apprentissage de I’écriture.

De plus, ce modele permet surtout de mettre en évidence les nombreuses interactions
constantes entre la lecture et 1’écriture, dans la mesure ou ces deux activités se complétent
simultanément (Ibid., 1997 :112).

A ce sujet, Oriol-Boyer (1990) précise dans son modeéle que, si lire permet d’améliorer
I’€écriture, écrire, a son tour, renforce les compétences en lecture. Car dans 1’écriture, la
confrontation au matériau linguistique est plus intense que dans la lecture. Les tentatives
d’écriture laissent une empreinte durable et nourrissent le besoin de lire.

De notre point de vue, ce modele est particulierement adapté aux scripteurs expérimentés,
capables de prendre du recul sur leur texte afin de 1’autocorriger et d’y apporter des
ajustements. En revanche, pour un scripteur novice, la relecture et la révision autonome de
son écrit s’aveérent souvent difficiles, sauf si cette activité est encadrée par un expert, en
I’occurrence I’enseignant.
4.2. Les modeles non linéaires
Contrairement aux modeles linéaires, les modeles non linéaires considérent 1’écriture

comme un processus fondé sur I’interconnexion d’activités a différents niveaux. Plutot



qu’une progression linéaire, ils mettent en avant une dynamique ou diverses opérations
cognitives interagissent a différentes étapes ou sous-étapes de la production écrite. Ces
modeéles adoptent ainsi une approche axée sur la résolution de problemes.

4.1.1 Le modéle de Hayes et Flower

S'appuyant sur la psychologie cognitive, J. R. Hayes et L. Flower ont établi, a la fin
des années 80, un modele d'écriture adopté, majoritairement, par la communauté
scientifique. Ce modéle présente une conception bien détaillée sur le processus de I'écriture,
en identifiant les différentes opérations et leurs relations. Il est considéeré comme un modéle
de référence aux plusieurs recherches issues de la psychologie cognitive.

Le présent modeéle a été réalisé a partir des expérimentations se basant sur lI'analyse de
protocoles d'observation des scripteurs. Les observateurs oralisent les réflexions des sujets
écrivant et étudient leurs écrits afin de mettre en cadre le fonctionnement de la production
écrite.

L'objectif de ce modéle est d'une part I'identification de différentes phases de la
rédaction et d'autre part, la détermination des conditions permettant I'amélioration du
processus de I'écriture.

De fait, ce modele propose trois composantes qui distinguent le processus d’écriture

comme illustré dans la figure ci-dessous :
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Figure N°03 : Représentation schematique du processus d’écriture (adapté d’apres
Hayes et Flower (1980 : 1)



L'environnement de la tache : inclut I'ensemble des éléments externes qui entrent
en jeu dans la production écrite ; le choix du theme, la consigne, le destinataire, le
matériel ...Outre ces éléments s'ajoute le texte en cours d'écriture, autrement dit toute
production écrite initiale devient un élément faisant partie du contexte de la tache.

1.La mémoire a long terme : englobe toute connaissance et/ou expérience
susceptible de servir a la production écrite telles que :

- Connaissances linguistiques : lexique, grammaire, orthographe ...

- Connaissances méthodologiques : le sujet écrivant doit savoir les caractéristiques de
chaque type de texte (argumentatif, narratif, descriptif ...) et la logique de la structure du
texte (introduction, développement, conclusion)

- Connaissances socioculturelles : le statut du destinataire permet au sujet écrivant de choisir
soigneusement le lexique pertinent.

2.Le processus d’écriture . cette composante, a son tour, est scindée en quatre
opeérations :

3.La planification : dans cette tache, le sujet écrivant procede a tout ce qui est déja
montré dans le mode¢le linéaire (collecte des informations, gestion des connaissances...).

4. La mise en texte : c'est la phase ou le sujet écrivant opére la trace écrite ; il
transmet ses connaissances et ses idées en phrases graphiques bien structurées et
logiquement enchainées.

Notons que cette phase est le moment pertinent pour notre travail. Ce moment nous
permet de vérifier les techniques rédactionnelles qu'utilisent les étudiants.
La révision : est l'opération de mesurer le degré de qualité du produit écrit, a savoir la
correction des erreurs (linguistiques et sémantiques), la régulation de I'enchainement des
idées, l'ajustement de la structure textuelle, la vérification de la pertinence de
communication.

Cette étape est trés importante dans la mesure ou le sujet écrivant évalue son produit
avant de le présenter.

5.Le contrble : cette procédure s'effectue pour contréler le lien entre les trois
opérations précédentes. Lesquelles ne se deroulent pas, forcément, linéairement. Le sujet
écrivant peut travailler I'écriture et la révision en parallele.

Le modele de Hayes et Flower a le mérite de mettre en clarté I'aspect cognitif du
processus d'écriture et les différentes opérations qui s'interagissent. Toutefois, certains



chercheurs supposent que ce modele ne prend pas en compte les dimensions sociales et
affectives dans le processus de I'écriture (Brand;1989, Nystrand, 1989). A cet effet, en 1996,
ledit modele a été actualisé en intégrant les deux dimensions critiquées par Hayes et Flower.

4.2.2 Le modéle de Bereiter et Scardamalia

Le modele de Bereiter et Scardamalia (1987) repose sur deux stratégies de production
de textes, représentant deux p6les opposés. La premiére décrit le processus rédactionnel des
scripteurs agés de 9 a 16 ans, tandis que la seconde met en évidence les stratégies
rédactionnelles plus élaborées utilisées par les adultes. Ces deux stratégies sont
respectivement appelées knowledge telling strategy traduit en frangais : « stratégie des
connaissances rapportées » et knowledge transforming strategy traduit en frangais : «

stratégie des connaissances transformées » comme indiquée en figure N°03.
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Figure N°04 : Modele de Bereiter et Scardamalia (C. Cornaire et P,M. Raymond,
1999:29)

La stratégie des connaissances rapportées correspond a un mode de rédaction
privilégié par les débutants, mais également utilisé par les experts dans certaines situations
ou les exigences de qualité ou les enjeux rédactionnels sont moindres. Elle repose sur la
formulation spontanée des idées au moment ou elles sont extraites de la mémoire a long
terme, sans reorganisation globale du contenu conceptuel ni ajustement de la structure
linguistique. Ce processus s’apparente a une transcription immediate de la pensee en texte :
Think it, write it : (penser-écrire) (McCutchen, 1996).



La stratégie des connaissances transformées, plus sophistiquée, est davantage
observée chez les adolescents et les adultes. Elle implique une révision continue du contenu
conceptuel du texte en fonction des objectifs pragmatiques et rhétoriques définis, ainsi que
de I’évolution du texte en cours de rédaction. Autrement dit, cette approche permet au
scripteur de porter une attention simultanée au fond et a la forme du texte, jusqu'a ce qu'ils
correspondent pleinement a l’intention et aux objectifs de communication initiaux.
Contrairement a la transcription immédiate des idées, elle repose sur une reformulation et
une adaptation constantes des informations.

Cette transformation, qui touche a la fois le contenu et les structures linguistiques,
requiert du scripteur une véritable démarche de résolution de problemes. Celle-ci repose sur
une interaction constante entre ce qui doit étre exprimé (espace des contenus) et ce qui peut
étre formulé, en fonction du destinataire et des choix discursifs (espace rhétorique).
L’adoption de cette stratégie rédactionnelle, exigeante en ressources cognitives et en temps,
suppose que le rédacteur possede non seulement une expertise suffisante dans le domaine
concerné pour lui permettre d’ajuster et de modifier son texte, mais aussi des competences
pragmatiques et rhétoriques lui permettant d’adapter la formulation en fonction des
exigences textuelles et contextuelles.

Ainsi, la mise en ceuvre de la stratégie des connaissances transformées nécessite une
planification approfondie du contenu, en intégrant les contraintes rhétoriques,
communicatives et pragmatiques. Elle implique également une relecture attentive du texte
au fur et a mesure de son ¢laboration. Selon Bereiter et Scardamalia (1987), I’adoption de
cette approche complexe dépend du développement des capacités de planification, qui
permettent de formuler des objectifs de plus en plus élaborés, ainsi que de 1’accroissement
de I’empan de la mémoire a court terme, facilitant ainsi la gestion simultanée des multiples
contraintes liées a 1’activité de rédaction.

4.2.3 Le modéle de Bronckart

Comparé aux modeéles de production écrite proposés par Hayes et Flower (1980),
Hayes (1996) ou encore Bereiter et Scardamalia (1987), le modéle élaboré par Bronckart et
ses collaborateurs (1985, 1996) se distingue par son orientation vers l'enseignement et
I'apprentissage de la production textuelle. 1l repose notamment sur une classification des

discours, associant les types de textes a des marqueurs linguistiques spécifiques.



Selon Bronckart (1996 : 102), I’activité langagiére est une forme spécifique d’activité
humaine qui se manifeste dans un cadre social a travers des actions langagiéres. Celles-ci
sont définies comme des ensembles de conduites verbales orientées par des buts
communicatifs déterminés, prenant place dans un contexte social caractérisé par un cadre
spatio-temporel précis et un contenu thématique défini. Ainsi, une action langagiére peut
étre décrite indépendamment des caracteéristiques linguistiques du texte qui la concrétise ou
la rend signifiable.

C. Garcia-Debanc et M. Fayol, précisent que le contexte social de la production
textuelle, correspond a la perception que I’auteur a de la situation d’interaction sociale dans
laguelle il se trouve. Ce contexte repose sur plusieurs parametres : la situation d’interaction
sociale, le cadre matériel de production et le contenu thématique du texte (2002 : 95).

Selon Bronckart (1996), il s’agit des connaissances et représentations mobilisées par
le scripteur en fonction de son expérience et de son niveau de maitrise. Ces connaissances,
stockées en mémoire, doivent étre activees par le lecteur pour assurer la compréhension du
texte.

Chaque activité langagiére peut étre réalisée a travers différents genres textuels. Dans
le modele de Bronckart, les genres de textes sont considérés comme des modes de
communication dont les régles de fonctionnement sont établies au sein d’une société pour
répondre aux objectifs d’une action langagiere. Le choix d’un genre specifique repose ainsi
sur la connaissance qu’a I’énonciateur de plusieurs types de textes et sur son appréciation
de leur pertinence en fonction du but poursuivi.

Le présent modele préconise une approche didactique fondée sur 1I’enseignement des
genres textuels pour développer les compétences rédactionnelles des apprenants. Selon cette
perspective, I’étude des genres permet d’aborder les difficultés langagieres liées a la
production écrite. Dolz et Schneuwly (1998) soulignent que ces difficultés concernent
principalement la représentation du contexte social dans lequel s’inscrit la production,
I’organisation discursive du texte (planification), le développement du contenu théematique
et le choix des unites linguistiques.

4.2.4 Le modele de Deschénes

Inspiré des travaux de Hayes et Flower (1980, 1983), le psychologue québécois
Deschénes a développé un modeéle original visant a mieux comprendre les mécanismes

sous-jacents a I’écriture en francais langue maternelle. Ce modele établit un lien



fondamental entre compréhension et production écrites, considérant la premiére comme un
préalable essentiel a la seconde.

Le modé¢le de Deschénes repose sur deux grandes variables qui influencent 1’acte
d’écrire :

1. La situation d’interlocution : englobe tous les eléments contextuels qui modulent
I’écriture. Elle comprend notamment (C. Cornaire et P, M. Raymond, 1999 : 32) :

La tache a accomplir : les consignes explicites et les contraintes qui orientent le scripteur
vers un objectif précis.

L ’environnement physique : le cadre spatio-temporel dans lequel s’effectue 1’activité
rédactionnelle.

Le texte produit : les exigences liées au genre, au registre et aux objectifs de
communication.

Les personnes-ressources : interlocuteurs susceptibles d’aider a la construction du
message (enseignants, pairs, experts).

Les sources d'information externes : documents et références mobilisés pour enrichir
la production écrite.

Ainsi, la situation d’interlocution constitue un environnement structurant qui oriente
le scripteur dans son processus d’écriture.

2.Le scripteur : un acteur central dans la production écrite ; il est au cceur du
processus d’écriture. Il mobilise ses connaissances et compétences pour construire un texte
cohérent et adapté a la situation d’interlocution. Son réle se devise en deux dimensions
principales :

Les structures de connaissances : elles regroupent I’ensemble des informations
stockées en mémoire a long terme (connaissances linguistiques, culturelles et
conceptuelles). Elles incluent également une dimension affective, influencant la motivation
et ’engagement du scripteur dans la tache.

Les processus psychologiques : ils correspondent aux mécanismes cognitifs activés
durant la rédaction.

Le modéle de Deschénes offre une vision approfondie de la production écrite, en
insistant sur son interaction avec la compréhension et sur la nécessité d’un accompagnement

pédagogique adapté. Il met en lumiere la diversité des facteurs impliqués dans 1’acte



d’écrire, depuis le contexte extérieur (situation d’interlocution) jusqu’aux mecanismes
internes du scripteur (connaissances et processus cognitifs).

4.2.5 Le modéle de Moirand

Dans son modele, Sophie Moirand présente une vision différente de celles abordées
dans les modéles précédents. Cette vision est concue pour bien définir les parameétres
susceptibles de déterminer la situation du processus d'écriture. S. Moirand va au-dela de la
dimension cognitive des lors que le sujet écrivant est influencé par le milieu socioculturel
auquel appartient : « le scripteur au moment de 1’écriture, est influencé par son passé
socioculturel et ses connaissances » (Moirand, 1979: 9)

Le modéle en question est composé de quatre composantes :

1.Le scripteur : certains facteurs peuvent affecter la production écrite du sujet
écrivant, tels que son statut, son expérience scripturale, son histoire, son vécu etc.

La relation scripteur-lecteur : I'identification du destinataire permet au sujet écrivant de
produire un discours bien déterminé. De ce fait, il opte pour un lexique pertinent et un style
adapte au profil du lecteur afin de lever toute ambiguité.

2. Les relations scripteur-lecteur-document : tout scripteur s'efforce a atteindre un
objectif de par son écrit. Pour ce faire, il doit : d'une part travailler sur une communication
claire pour que son message soit bien recu et d'autre part, argumenter son discours pour que
son public soit convaincu. Montécot (1996) souligne que : «lire, écrire : ces deux roles ne
sont jamais distribués une fois pour toutes. Chacun est tour a tour lecteur et rédacteur. On
ne peut écrire sans songer a ceux pour qui I'on écrit».

3.Les relations scripteur /lecteur /document / contexte extralinguistique : le référent
est un facteur prépondérant dans la situation de communication. En l'occurrence, le lexique
du sujet écrivant doit répondre a telles interrogations : de qui parle-t-on ? De quoi parle-t-
on ? Quand ? Ou ? Lesquelles constituent le choix référentiel du sujet écrivant et orientent
le fonctionnement de la production écrite.

Nous supposons que ce modeéle est intéressant pour tout enseignant et apprenant de
FLE. Cela est d( a plusieurs avantages dont :

-c'est un modeéle francais ;
-c'est un modeéle a visée didactique ;
-il met I'accent sur la dimension socioculturelle ;

-il valorise l'interaction entre lecteur, scripteur et référent.



Dans ce sens, Cornaire et M, Raymond affirment qu' : « [...] un bon texte est donc une
interaction entre un document, un scripteur...et un lecteur. Autrement dit, la communication
sera vraiment efficace dans la mesure ou les dimensions sociales, socioculturelles ne sont
pas laissées pour compte.» (1999 :38).

4.2.6 Le modele des séquences didactiques

Le modeéle des séquences didactiques a été congu par une équipe de didacticiens des
langues de I'Université de Geneve, notamment Dolz et Schneuwly (1996) et celui de
Pietro et Schneuwly (2003).

En se référant a S-G. Chartrand (2006 :17), ce modele structure I'enseignement de
I'écriture a travers des séquences didactiques formalisées. Celles-ci comprennent trois
étapes fondamentales :

1. Production initiale : Les €léves rédigent un texte appartenant a un genre donné,
servant de prétest.

2. Ateliers d'apprentissage : Exploration et étude des aspects linguistiques, textuels
et discursifs du genre, en fonction des lacunes observees chez les éléves.

3. Production finale : Rédaction d'un texte amélioré, constituant le posttest (1bid.).

Ce modeéle s'appuie sur le modéle didactique du genre, inspiré des travaux du linguiste
russe M. Bakhtine (1984). Bakhtine distingue deux types de genres : les genres premiers,
acquis naturellement sans apprentissage formel (ex. : conversation informelle) et les genres
seconds, dont l'acquisition nécessite une formation explicite et structurée. Pour étre
transformés en objets d’enseignement-apprentissage, les genres secondaires doivent étre
formalisés ou théorisés afin d’identifier ce qui peut et doit étre enseigné et appris. Cela
nécessite un processus de didactisation (S-G. Chartrand, 2006 :18).

Nous constatons que le modéle des séquences didactiques constitue une approche
optimale pour I'enseignement-apprentissage de la production écrite en langue étrangere. Il
s'appuie sur les difficultés scripturales des apprenants, considérées comme point de départ,
afin d'identifier leurs besoins réels. En fonction des lacunes constatées, 1’enseignant met en
place des ateliers permettant aux apprenants de repérer et d’analyser les caractéristiques
linguistiques et morphosyntaxiques propres a un genre textuel donné. Cette démarche
favorise ainsi la prise de conscience des spécificités de 1’écriture et le développement des

compétences scripturales a travers divers genres textuels. R. Gagnon et J. Dolz (2008 : 32)



rejoignent cette idée en affirmant que la notion de genre textuel est centrale dans les
recherches en didactique de I’écrit.

Ces travaux s’intéressent aux spécificités liées a 1’apprentissage des différents types
de textes et proposent progressivement des approches didactiques basées sur les genres
textuels. 1ls s’ inscrivent dans une perspective plus large visant a comprendre les opérations
psycholinguistiques mobilisées lors de la production écrite (Ibid.).

Les recherches menées par Dolz, Rosat et Schneuwly (1991) mettent en évidence que
l'enseignement de I'expression écrite repose sur 1’identification des capacités et difficultés
des apprenants, notamment en lien avec certaines catégories linguistiques comme les temps
verbaux, les organisateurs textuels, ainsi que les opérations de planification, de connexion
et de segmentation du texte. R. Gagnon et J. Dolz (Ibid.) indiquent que ces travaux ont
progressivement évolué¢ vers I'é¢tude des processus d’écriture et de révision des textes
(Schneuwly et Dolz, 1998 ; Dolz et Pasquier, 1994).

Par ailleurs, des recherches sur les mécanismes et dysfonctionnements textuels
(Simard, 1992 ; Reuter, 1994) ont conduit a une catégorisation des erreurs en distinguant
celles de nature centrale ou périphérique (Gagnon & Dolz, Ibid., : 32-33).

La modélisation didactique des genres, issue de ces recherches, permet d’identifier les
dimensions enseignables et joue un role clé dans 1’¢laboration des séquences didactiques.
Elle s’applique aussi bien aux genres sociaux scolarises, tels que le fait divers ou la pétition,
qu’aux genres scolaires comme le résumé ou la dissertation (Dolz et Schneuwly, 1997).

5. Les apports des modéles rédactionnels a la didactique de I’écrit
Pour discuter cette partie nous nous appuyons ici sur les propos de Garcia-Debanc :

La référence a un modéle du processus rédactionnel aide a organiser I’intervention
didactique d’un quadruple point de vue :

- Elle aide a déterminer les taches de production de textes a proposer ;

- Elle permet d’aménager des dispositifs pour en réaliser 1’écriture (travail
individuel, de groupes, taille et construction des groupes) ;

- Elle permet de faire construire et de faire utiliser aux éléves des outils de guidage
et d’amélioration des écrits ;

- Elle aide a repérer la nature des obstacles rencontres par les éléves et a leur
proposer des exercices adaptés (1992 : 42).



La citation en question souligne I'importance de la référence a un modéle rédactionnel
dans la didactique de I'écriture. En effet, un tel modele permet d'organiser l'intervention
didactique de quatre manieres différentes :

D’abord, déterminer les taches de production de textes a proposer : un modele
rédactionnel permet de comprendre les différentes étapes que les rédacteurs doivent franchir
pour produire un texte. Cela permet aux enseignants de proposer des taches qui
correspondent a des étapes spécifiques du processus et qui aideront les apprenants a
progresser dans leurs compétences rédactionnelles.

De plus, aménager des dispositifs pour en réaliser I'écriture : un modéle rédactionnel
permet également de prendre en compte les différentes phases du processus rédactionnel
dans I'organisation des activités d'écriture. Par exemple, une tache de planification peut
nécessiter un travail individuel, tandis qu'une tache de révision peut nécessiter un travail de
groupe.

Ensuite, faire construire et de faire utiliser aux apprenants des outils de guidage et
d'amélioration des écrits : un modele du processus rédactionnel peut servir de base a la
construction d'outils de guidage et d'amélioration des écrits. Ces outils peuvent aider les
apprenants a mieux comprendre les différentes étapes du processus rédactionnel et a les
mettre en ceuvre de manicre efficace.

Enfin, repérer la nature des difficultés rencontrées par les apprenants et a leur proposer
des activités adaptées : un modele rédactionnel peut aider les enseignants a repérer les
obstacles auxquels les apprenant, sont confrontés dans leur processus rédactionnel. Cela
permet aux enseignants de proposer des exercices adaptés a ces obstacles afin d'aider les
éleves a les surmonter.

6. Lacompétence scripturale

Tout apprenant doit étre muni des compétences qui lui permettent de confronter,
pendant son parcours scolaire ou universitaire, des situations d'apprentissage et de
communication. Du fait que la réussite universitaire ou professionnelle exige une telle
compétence, a I'état actuel, acquérir une compétence scripturale, est devenu une quéte. En
effet, celui qui dispose de ladite compétence pourrait, a titre indicatif, rédiger un mémoire,
répondre a une consigne, étre rédacteur dans un journal, prescrire une ordonnance, partager

une information, participer a un concours. ..



6.1 Définition

La production écrite requiert un ensemble de savoirs, qu’ils soient explicites ou
implicites, relatifs a la langue, désignés ici sous le terme de connaissances linguistiques
(Dabene, 1987 : 43). Ces connaissances se répartissent entre trois sous-systémes communs
al’oral et a I’écrit : la syntaxe, la morphologie et le lexique et deux sous-systémes propres
a I’écrit, a savoir I’orthographe et la ponctuation.

Dans le méme ordre d'idées le sociologue frangais Bourdieu définit la compétence
scripturale comme « un sous-ensemble de la compétence langagiere, elle-méme congue
comme un dispositif intégré de savoirs linguistiques et sociaux.» (1977 : 56)

A lire cette définition, il est clair que la compétence scripturale fait partie intégrante de
la compétence langagiére et qu'elle émane de savoirs sociolinguistiques. Il en découle que
la compétence scripturale se constitue-selon la méme source- de composantes.

6.2 Les composantes de la compétence scripturale

6.2.1. La composante linguistique

Elle est le fondement sur lequel repose toute pratique d’écriture. A son tour, la
compétence linguistique se décline en sous-composantes :

6.2.1.1. Une composante syntaxique

La syntaxe analyse la maniére dont les mots s'agencent pour former des groupes et des
phrases, ainsi que les relations qui s'établissent entre ces derniéres. En frangais, cette
organisation syntaxique repose sur un ordre des mots non arbitraires. Comme I’expliquent
Riegel, Pellat et Rioul (2004 : 22), « la combinatoire proprement syntaxique, loin de se
réduire au seul ordre linéaire des mots, détermine leur regroupement en groupes qui
fonctionnent comme des unités intermédiaires entre le niveau des mots et celui des phrases
».

Autrefois définie comme 1’étude de la formation des mots, la morphologie englobe
aujourd’hui I’ensemble des aspects liés a leur structure interne. On distingue la morphologie
lexicale, qui analyse notamment les processus de dérivation et de composition, et la
morphologie flexionnelle ou grammaticale, qui concerne les variations des mots en fonction
du nombre, du genre, de la personne, etc. Ces phénomenes étant étroitement liés a la
syntaxe, ils sont regroupés sous le terme de morphosyntaxe (Riegel, Pellat et Rioul, 2004 :
22).



6.2.1.2La composante lexicale
Les connaissances lexicales, qui concernent 1’ensemble des mots d’une langue,
portent sur leur sens et leur formation (Chartrand, Aubin, Blain et Simard, 1999 : 3). Elles
englobent 1’origine et 1’évolution des mots en frangais, leurs variations géographiques et
sociales, ainsi que les mécanismes de formation tels que la dérivation, la composition, la
composition savante, le télescopage, 1’abrégement et I’emprunt. Elles incluent également
les familles de mots, le sens des mots, le langage figuré, les relations de sens et la
combinatoire lexicale (Chartrand, Aubin, Blain et Simard, 1999 : 289).
6.2.1.3La composante orthographique
L’orthographe lexicale désigne la forme graphique correcte d’un mot,
indépendamment de son contexte d’utilisation. En raison de 1’absence de correspondance
systématique entre phonemes et graphémes en francais, elle repose sur une norme régissant
I’écriture, issue d’une évolution historique. Elle ne se limite pas aux voyelles et aux
consonnes, mais inclut également des signes tels que les accents, le tréma et la cédille, qui
influencent la prononciation, ainsi que d’autres €¢léments comme le trait d’union et la
majuscule, qui, bien qu’ils n’affectent pas la prononciation, sont essentiels a la graphie des
mots (Guénette, Lépine et Roy, 2004 ; Riegel, Pellat et Rioul, 2004).
L’orthographe grammaticale, en revanche, concerne les régles d’accord des mots

variables au sein d’une phrase écrite (Chartrand, Aubin, Blain et Simard, 1999).

6.2.2. La composante sémiotique

Elle désigne I’ensemble des signes et systémes de représentation qui permettent de
construire du sens dans un texte écrit. Cette composante inclut également des éléments
graphiques (la ponctuation), typographiques et organisationnels qui influencent la
compréhension et 1’interprétation du texte.

La ponctuation désigne 1’ensemble des signes graphiques qui structurent un texte
écrit, fournissent des indications prosodiques, marquent les relations syntaxiques et
transmettent des informations sémantiques (Riegel, Pellat et Rioul, 2004 : 83). Elle remplit
ainsi trois fonctions principales :

- Prosodique : elle indique I’intonation et les pauses lors de la lecture ;

- Syntaxique : elle délimite les phrases et met en évidence leur structure ;



- Sémantique : elle segmente les phrases en unités de sens afin de limiter les risques
d’ambiguité dans I’interprétation (Riegel, Pellat et Rioul, 2004 : 83 ; Chartrand, Aubin,
Blain et Simard, 1999 : 277).

A ces signes s’ajoutent ceux relevant de la mise en page et de la typographie, qui ne
sont pas directement liés a I’organisation syntaxique. Parmi eux, on trouve I’alinéa et le trait
d’union, qui peut marquer la liaison entre des €léments de mots composés, signaler une
décomposition syllabique expressive ou encore indiquer une coupure en fin de ligne. On
inclut également les variations typographiques, telles que 1’italique, le soulignement, les

caracteres gras et I’usage des majuscules (Riegel, Pellat et Rioul, 2004 : 99).

6.2.3. La composante sociologique
En tant qu’est une pratique sociale, I'écriture ne se résume pas a l'acquisition d'un
répertoire lexical mais, telle pratique doit respecter les régles sociétales pour que l'usage de
la langue soit bien contextualisé. Autrement dit ; le sujet écrivant est censé identifier la
situation de communication dans laquelle il est engagé. Dabéne (1987 : 48): « savoir lire et
écrire ce n'est pas seulement comprendre ou traduire du sens a partir des graphies et de la
connaissance de leur fonctionnement linguistique ; ¢’est aussi connaitre, et maitriser surtout,

les situations dans lesquelles tel usage de I'écriture est socialement acceptable».

6.2.4. La composante pragmatique

S’attache, ad hoc, aux éléments extralinguistiques tels que la visée communicative,
I'intention du sujet écrivant et le statut du destinataire. Telle compétence permet au sujet
écrivant l'usage pertinent des actes de parole : informer, convaincre, décrire, demander...
Dabéne (1987 :51) affirme que : « la composante pragmatique de la compétence scripturale
est intimement liée a I’existence d’un destinataire et a une pratique scripturale en
interaction. Elle s’accompagne du sentiment de décalage entre 1’émission de ’acte et son
véritable accomplissement ».

De tout ce qui précede, nous pouvons affirmer que la compétence scripturale désigne
un savoir-faire langagier dans lequel le scripteur démontre sa capacité a communiquer par
écrit, tant dans la production que dans la réception. Concernant la production, le scripteur
doit élaborer un discours ou un texte écrit en fonction d’un contexte précis. Ce texte aborde
un sujet spécifique, tout en respectant les particularités du genre textuel et les régles
morpho-syntaxiques qui garantissent une structure cohésive et cohérente. Autrement dit, le

scripteur construit un ensemble de phrases transmettant une information ou un message



dans un but communicatif. Entre ces phrases, il existe une connexion des idées, essentielle
pour assurer la lisibilité et I’intelligibilité du texte.
Conclusion partielle

L’écriture tient une place centrale en didactique des langues étrangeres, elle peint une
compétence scripturale étant essentielle a 1’acquisition d’une langue. L’écriture comme
objet, ne limite pas son apprentissage a une simple transcription de 1’oral en graphies, mais
nécessite une didactique spécifique de I’écrit.

Ce chapitre a clarifié le processus d’enseignement-apprentissage de 1’écriture, a
travers son importance croissante depuis I’approche communicative a travers d’abord le
concept d’« écrire », puis 1’évolution de la place de I’écrit dans les méthodologies
d’enseignement. Ensuite, il présente différents modeles rédactionnels pour comprendre ce
mécanisme. Enfin, il aborde la compeétence scripturale, ses composantes, ainsi que les
spécificités de I’ordre scriptural et les caractéristiques de la production écrite.

Dans le chapitre suivant nous aborderons la littératie comme une approche élargie de
I’€criture, intégrant des compétences de lecture et d’écriture dans des contextes variés. Il
examine comment cette vision transforme 1’enseignement et I’apprentissage des langues

étrangeres dans un contexte social et numérique.



Chapitre 02

| a littératie : une
nouvelle vision de
P’écriture



Introduction

Ce chapitre explore le concept de littératie comme une approche renouvelée de
I’écriture dans un contexte universitaire, ou elle englobe des compétences de lecture et
d’écriture adaptées aux exigences académiques et aux évolutions numériques. Il examine
comment cette vision transforme les habitudes scripturales des étudiants, en tenant compte
des genres textuels etudiés et des défis liés a leur appropriation dans un cadre pédagogique
et technologique en mutation.

1. Histoire du mot « littératie »

Nombreux sont les débats suscitant I'apparition du mot « littératie » dans le monde
francophone. En réalité deux termes sont intimement liés a y recourir : I'analphabétisme et
l'illettrisme.

1.1. L'analphabétisme

Au lendemain de la seconde guerre mondiale, plusieurs sociétés se sont trouvées
détruites en : santé, économie et enseignement. Surtout les pays du tiers-monde ont reconnu
un phénomene qui y a répondu. De ce fait, les personnes, a cet époque-1a, qui ne savent ni
lire et ni écrire sont désignées par le mot analphabéte. En effet, ce phénomeéne est définie
dans ces propos : « est analphabéte toute personne incapable de lire et d'écrire, en le
comprenant un expose simple et bref de faits en rapport avec sa vie quotidienne »(UNESCO
1951).

A cet effet, 'TUNESCO a décidé de lancer une initiative en vue de lutter contre
I'analphabétisation. En I'occurrence, l'alphabétisation était le remede pour confronter ledit
phénomene. L'alphabétisation, terme provient du latin alphabetum qui renvoie a I'alphabéte.
Théoriquement, il désigne le processus de la transmission des connaissances de I'alphabet.

Il en découle que la vision de I'alphabétisation est, de plus en plus, devenue complexe
dans la mesure ou l'intégration sociale et I'insertion professionnelle sont les objectifs.

A ce stade, il fallait que 'UNESCO mette cette idée dans un cadre plus pratique. Par
conséquent, un autre terme qu'adopte cette institution afin de concrétiser ladite idée.

L'analphabétisme fonctionnel, reconnu par la définition de 'UNESCO en 1978 : « les
analphabétes sont des gens qui se sentent bloguées ou limitées dans leur fonctionnement
social parce qu'ils estiment ne pas ou- ne pas suffisamment- pouvoir lire et écrirex.

Des lors, il est bel et bien que le statut de I'analphabéte est en constante évolution. En

effet, avoir une difficulté a lire et écrire peut priver les individus de la participation sociale.



Cela se montre lors de la compétence du savoir lire-écrire est fortement exigee dans le
marché du travail. A cet égard, l'alphabétisation fonctionnelle est envisagée comme
dispositif pour intégrer les analphabétes dans la société. Outre l'intégration sociale, ce
dispositif permet a I'individu de rendre compte l'importance de la lecture et I'écriture dans
la vie quotidienne.

Toutefois, cette action positive a laissé une trace négative dans la mesure ou les
analphabétes sont privés de la promotion et la mobilité sociales. Du surcroit,
I'analphabétisme exprime un échec clair de I'individu dans la société.

Dans le méme sillage, en 1981, la France a decidé de renoncer a I'adjectif analphabete tout
en adoptant un nouveau terme qui est illettre.
1.2.  L'illettrisme

Le mot illettrisme a été créé pour la premiére fois par le mouvement A Toute Détresse
Quart monde (ATD Quart monde) a la fin des années 1970. Ce mouvement a utilisé le terme
illettrisme pour remplacer 1’analphabétisme qui porte un sens péjoratif comme mentionné
supra. Effectivement, dans un questionnaire dressé par la CEE (Communauté Economique
Européenne), la France déclare que le terme analphabétisme n’y existe plus. Officialisé en
1981, le terme illettrisme désigne une situation d'une personne qui est scolarisée mais elle
a, pratiqguement, perdu le savoir lire-écrire. En effet, la personne illettrée est 4gée de plus de
16 ans, elle a été scolarisée et ne maitrise pas suffisamment 1’écrit pour faire étre autonome
au quotidien (Espérandieu et Vogler, 2000).

En réalité, I'idée d'adopter un tel terme est une action politique. Le terme illettrisme, a
priori, a été employé par un groupe interministériel appelé Groupement Permanent de Lutte
contre I'lllettrisme (GPLI) dans un rapport " des illettrés en France" rédigé le 11 janvier
1984.

L'enjeu de cette action est social : la prise en charge du probleme qui concerne les
personnes illettrées. Néanmoins les conséquences étaient contre cette volonté. L'une de ces
conséquence est l'isolement dans la société, J.C.Pompougnac (1990 :68) affirme que
« L'illettrisme caractérise 1'éloignement des réseaux de communication écrite, 1'absence de
familiarité avec les livres et les journaux, 1'exclusion des préoccupations et des réponses

contenues dans 1'élaboration de la chose écrite ».



Dans le méme sens, un colloque intitulé I'illettrisme en question remet en cause le
terme illettrisme. Le débat soulevé tourne autour de la notion d' “illettrisme™ dont les
questions posées sont : de quoi parle-t-on ? Quand on parle d'illettrisme ?

Il ressort de ce qui précede que le nouveau terme a engendré un clivage dans la société
étant donné que les illettrés sont en échec social. De ce point de vue, A. Bentolila indique
que l'illettrisme menace la cohésion nationale et il décrit les illettrés comme des exclus en
puissance.

Apres avoir initié les deux termes : analphabétisation et illettrisme, il s'avére qu'ils ont
marqué une trace négative qui touche une large communauté de la sociéeté.
L'analphabétisation a été considérée comme un fléau social au point qu'au Québec, une
compagne dite " lutte au décrochage scolaire™ a été lancée pour confronter ledit phénomene.
Par ailleurs cette initiative stigmatise les immigrés qui devraient passer par I'alphabétisation,
et éthiqguement trop négative pour étre restauré (JEAN-PAUL HAURECOUR .1993).

Pour mettre fin a cette polémique, plusieurs spécialistes ont recouru au terme anglais

literacy.
2. La littératie
2.1. Naissance d'un mot

Le terme littératie est un néologisme calqué de la version anglaise literacy. Il ne fait
sa premicre apparition qu'en 1924 dans un dictionnaire d’éducation (D. Barton, 1994). Au
début, ce terme est devenu d'un usage courant au Québec dans les années 90, et plus tard en
Europe.

A priori, la littératie se référe a la lecture, I'écriture et au calcul avec une signification
positive. A cet égard, Mme Rispail (2010 :20) affirme que bien contraire a l'illettrisme, la
littératie renvoie a I'acquisition et non pas l'absence de compétences de lecture, d'écriture et
du calcul.

Quant a R. Pierre, le mot littératie est forgé d'une conception plus élargie que celle
d'alphabétisation et d'alphabétisme. Cette conception envisage la problématique de I'écrit
dans un cadre bien contextualisé. En d'autres termes, la littératie permet de repenser la
problématique de I'écrit dans ses différentes dimensions (sociale, historique, linguistique
o)

Deés lors, ce concept a reconnu un élargissement d'objectifs, de durée et d'outils.

Cette idée sera bien détaillée dans les propos qui suivent.



2.2. Définitions

Depuis son introduction dans le monde francophone, la littérature expose plusieurs
définitions de la littératie :

L'organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) définit la
littératie comme : « l'aptitude a comprendre et a utiliser I'information écrite dans la vie
courante, a la maison au travail et dans la collectivité en vue d'atteindre des buts personnel
et d'étendre ses connaissances et ses capacités » (OCDE, 2000 : 5).

Selon le dictionnaire de didactique du francais (J.Pierre Cuq) la littératie : « en un sens
plus large, le champ de littératie intégre le savoir-écrire et l'usage du langage écrit dans la
société, ce qu'on pourrait nommer la culture de I'écrit » (2003 : 157).

Sur le plan individuel, la littératie désigne l'intégration de I'écrit dans les structures
cognitives des individus au point qu'il influence leur pensée et leur communication, au point
qu'ils ne puissent plus se concevoir sans lui (Pierre, 1994).

On peut établir un parallele avec le concept d’intelligence, qui mesure le degré
d’assimilation des connaissances sur le monde, tandis que la littératie évalue celui des
connaissances liées a I’écrit. Ces deux notions se manifestent a travers la capacité des
individus a s’adapter a leur environnement, a intégrer de nouvelles informations, a résoudre
des problémes ou a produire de nouvelles connaissances. La distinction réside dans le fait
que, pour la littératie, 1’écrit constitue le principal vecteur d’assimilation des savoirs, au
sens défini par Piaget.

Selon Olson (1994), cet impact de la littératie sur la cognition est fondamental, en particulier
dans I’apprentissage de la langue, ou I’€crit est devenu un modele de référence.
2.3. Littératie ou littéracie

Puisque le mot literacy est d'origine anglais, il ne serait pas étonnant de trouver des
controverses sur l'orthographe de ce mot dans le monde francophone. A ce propos
Marquillo-Larruy note que « I’instabilité orthographique en frangais de “literacy” n’est
peut-étre qu’un signe avant-coureur — néanmoins symptomatique — des embarras de la
migration en francophonie de ce concept britannique » (2012 : 50-51). Afin d'appréhender
ce différend orthographique, force est de distinguer deux communautés francophones : la
communauté canadienne et la communauté a dominante francaise.

Donc le conflit, surgit de I'usage orthographique du terme, différemment écrit, par les

deux communautés ; deux graphies a deux terminaisons différentes (littératie / littéracie).



Mais il est & remarquer que les deux communautés sont d'accord sur le radical « littera »
du terme.

Le choix du suffixe « tie » est adopté par la communauté canadienne et plus précisément
au Québec. Ce choix pourrait s'interpréter par le refus d'anglicisme.

Par ailleurs, lacommunauté francaise a opté pour le suffixe « cie » tout en suivant I'opération
linguistique dite néologisme.

Pratiqguement parlant, le mot literacy a subi deux modifications ; I'une touche le radical
(litera) et I'autre la terminaison « cy ».

Quant au radical, Jaffré (2004) présuppose que les usagers du « tt » font référence au
mot « lettre » qui son origine émane du mot latin « littera ». Toutefois, la raison la plus
plausible -selon la méme source- derriere I'orthographe de littératie avec deux t est
linguistique plus qu'étymologique. Ainsi Il avance que l'option de « tt » a recours a une
opération dérivationnelle du radical « lettr », et I'orthographe du mot littératie avoisine le
mot « littérature ».

3. L'élasticité d'un mot : des valeurs ajoutées

Ce point présente les résultats d'une étude menée par M. Hebert et M. Lépine

portant sur les valeurs ajoutées a la notion de littératie.

Valeurs ajoutées

1 Pluri-objectifs. une perspective plurielle, interdisciplinaire, sur les objectifs et enjetix
personnels, professionnels, socioculiurels lids a I'appropriation de 1’écrii
2 Ensemble d’attitudes, de connaissances, d’habiletés et de compétences liées a

I’appropriation de la culture écrite (et a développer chez I'apprenant). / inzerrelation
complexe de ces aspects affectifs, cognitifs et socioculturels dans I’enseignement-

apprentissage

3 Variété des textes (académiques, socianx), genres, supports, discours, pratiques et
technologies de I'information et de la communication (TIC) a considérer

4 Aspect dynamique, variable. situé, /ire-écrire sont un construit social qui varie dans le

remps et l'espace
S Relations individu-société. lire-écrire permet de développer ['identité individuelle, de
Javoriser I'intégration ou l'exclusion sociale

6 Taches réelles authentiques, extrascolaires et scolaires. mesurer les habiletés en situations
variées

7 Concept positif et continuum, « on ne pari jamais de rien », puis évolution possible rout au
long de la vie

8 Interdépendance-interférence écrit-oral, liens entre I'écrit et I'oral, en quoi ['un peut servir
de levier ou non pour l'apprentissage de I’autre et vice-versa

9 Influence de 'environnement sur /'école et les apprentissages, mais aussi influence de

l'écrirt sur les struciures sociales
10 | Visée émancipatrice, progressiste, humaniste, développement intégral de la personne

Figure N° 5 : Les valeurs ajoutées a la littératie (Hébert et Lépine, 2013 : 35)



La notion de littératie bien plus qu'une simple compétence technique de lecture-
écriture, constitue aujourd’hui un concept multidimensionnel aux enjeux majeurs dans
I’enseignement-apprentissage ainsi que dans le domaine profession. Cette approche
contemporaine de I'écriture dépasse largement le cadre pédagogique traditionnel pour
s'inscrire dans une perspective dynamique et évolutive.

Les recherches actuelles révelent que cette littératie englobe les composantes suivantes :

1-une vision multidimensionnelle, les enjeux de I'écrit sont d’ordre : personnel,
professionnel et socioculturel. Prive Régine indique que la littératie se veut un domaine
étudiant I'écrit dans ses différentes dimension, ainsi que son rapport avec l'oral.

2-un continuum de compétence, la culture écrite doit s'apprendre tout au long de la
vie. Cette capacité pourrait servir a la personne dans des contextes divers. A cet égard, S.
Skirsh (1986) affirme que les compétences en littératie ne sont pas celle acquises a I'école
primaire mais un ensemble de : stratégies, compétences et compétences en évolution
constante qui permet a l'individu d'interagir dans diverses situations de communication a
travers le temps.

3-les compétences en littératie se développent en diversifiant les textes, les genres,
les discours et les supports. Et cela s'avere dans les propos de D. Mersny, M. Lajoie et F.
Pelletter (1990) quand ils signalent que la littératie est la facon dont les personnes
appréhendent les informations orales ou écrites dans des situations réelles et dans une
variété de supports.

4-une notion dynamique, qui varie d'une communauté a autre et d'une culture a autre.
L'aspect spatio-temporel de la littératie peut étre justifié par le fait des représentations
variées aupres de la littératie par les individus et les sociétés. Luc Colles (2007), a son tour,
déclare que l'usage de I'écrit varie en fonction de la société et de la culture.

5-la compétence de lire-écrire permet d'identifier la société a laquelle appartient
I'individu. De ce fait, la littératie est un déterminant identitaire de par ses composantes ; la
lecture et I'écriture. Giasson (2003) valide ses propos en considérant que la littératie peut
traduire I'impact environnemental sur les comportements des lecteurs.

6-les compétences en littératie se développent en s'appuyant sur des taches

authentiques. Mansy (2000) soutient cette valeur en soulignant que la littératie est la



maniere d'appréhender I'information dans des situations de communication prises de la vie
quotidienne.

7-la littératie est une notion en évolution constante, se modele sur les mutations
sociétales. En effet, aujourd'hui on constate une toute typologie de littératie : littératie
universitaire, littératie numérique, littératie multimodale ...
M.Rispail (2011) affirme que la littératie permet aux individus de s'adapter a toute situation
de communication tout au long de leur vie.

8-la notion de littératie prend en considération la relation d'interdépendance entre
I'apprentissage de l'oral et I'apprentissage de lire-écrire. Cette corrélation se traduit par le
fait de l'interaction entretenue dans la situation de communication. Hébert (2013) souligne
que la littératie met I'accent sur I'interdépendance entre oral et lire-écrire autant de supports
et de contextes.

9-c'est une notion qui prend en compte la relation de I'école et la société. En
I'occurrence, ce sont les besoins sociétaux qui déterminent les compétences a développer a
I'école. Par ailleurs, I'école peut servir a la société en préparant un citoyen muni de ce
qui y est nécessaire. A ce propos, M.Rispail (2011) présuppose qu'il y a une mutualité entre
I'école et la société dans la mesure ou I'une alimente l'autre.

10-enfin, la littératie vise le développement des personnes dans leur intégralité.
Laquelle semble claire dans les pratiques sociales a travers I'écriture.
Ces valeurs ne se limitent pas au seul niveau de maitrise de I’écrit par un individu, mais
englobent également ce que celui-ci peut accomplir grace a 1’écrit, ainsi que ce qu’il peut
étre ou devenir a travers son usage.
4. Un champ d'étude : la littératie en contexte universitaire

Dans le cadre universitaire, la lecture et 1’écriture sont indissociables du processus
de construction et de diffusion du savoir. Ces pratiques ne se résument pas a de simples
automatismes et ne s’acquiérent pas en un court laps de temps (Castro et Sanchez, 2013).
C’est pourquoi 1’apprentissage de 1’écriture se poursuit jusqu’a 1I’enseignement supérieur,
ou il vise a permettre aux ¢étudiants de rédiger avec justesse, d’organiser leurs idées et de
les exprimer de maniere claire et cohérente (Mendoza, 2012).

Mais qu’implique réellement 1’écriture dans 1’enseignement supérieur ? En quoi

differe-t-elle de celle pratiqguée aux niveaux scolaires précédents ? Quelle est son

importance dans le parcours académique ? S’interroger Sur ces aspects permet de mieux



comprendre la nécessité de développer des compétences essentielles a la compréhension et
a la transmission des savoirs. Si questionner et, professionnel et personnel.

A leur arrivée a l’université, les étudiants sont confrontés a des exigences
rédactionnelles qui nécessitent non seulement des compétences en communication écrite,
mais aussi une compréhension des normes et des codes spécifiques a la production textuelle.
Pourtant, beaucoup considérent encore 1’écriture comme un simple outil de restitution des
connaissances, sans percevoir son role dans 1’assimilation, la transformation et la création
du savaoir.

Cette vision, qualifiée de « dire » la connaissance (Bereiter et Scardamalia, 1992), se
révele insuffisante pour répondre aux exigences des productions recherchées sont des
démarches incontournables pour un apprentissage approfondi, maitriser 1’écriture constitue
également un levier fondamental, favorisant le développement intellectuel, académique
universitaires dans les domaines scientifiques, techniques et artistiques.

L’écriture dans I’enseignement supérieur ne se limite pas a la maitrise linguistique et
a I’aisance lexicale. Elle implique également la connaissance des pratiques discursives et
des conventions textuelles (compétence discursive-textuelle), une compréhension fine des
enjeux de communication — quoi écrire, pourquoi et pour qui (compétence
sociolinguistique) — ainsi qu’une capacité a gérer de manicére autonome le processus
complexe de I’écriture en tant que pratique sociale et outil de transformation (compétence
stratégique).

Dans un monde ou la technologie fagonne les modes de communication, savoir écrire
ne se réduit plus a I’'usage d’un ensemble de signes graphiques. Comme 1’affirme Garrido,
I’€criture est un moyen privilégié pour explorer la pensée humaine, formuler des idées,
élargir les horizons et affiner la réflexion. Elle joue un role clé dans la création, la
préservation et la diffusion des savoirs, participant ainsi a I’édification et au renforcement
des civilisations.

5. Les niveaux de littératie

Grégoire et Karsenti (2013 : 125) affirment qu’un faible niveau de littératie conduit

souvent a I’exclusion sociale. Cependant, développer des compétences en littératie est un

processus long et complexe.



A son tour, Shanahan (2008 : 43-45) identifient trois niveaux de compétences dans
ce processus d’apprentissage. Les deux premiers relevent de la littératie genérale, tandis
que le troisieme correspond a la littératie disciplinaire :

1. Le niveau de base en littératie : il concerne les compétences fondamentales en
lecture et écriture.

2. Le niveau intermédiaire : il implique des capacités de lecture et de compréhension
permettant d’analyser et de traiter 1’information en s’appuyant sur ses connaissances
antérieures. Ce niveau requiert également [’utilisation de stratégies d’apprentissage
adaptées pour accomplir des taches de lecture et d’écriture.

3. Le niveau avancé ou littératie disciplinaire : il correspond aux compétences
spécifiques a un domaine de connaissance dans des contextes complexes et authentiques. 11
s’agit de mobiliser des savoirs spécialisés pour résoudre des problémes, argumenter et
structurer sa pensee Granger et Moreau (2018 : 62-63).

L'originalité de ce modéle réside dans sa prise en compte des seuils épistémiques :
le passage au niveau avancé demande la maitrise non seulement des compétences
linguistiques, mais aussi une intégration des modes de pensée spécifiques a chaque
discipline (Bazerman, 2009). Cette approche éclaire les défis de I'enseignement supérieur,
ou I'écrit est une arme a double tranchant : un instrument de socialisation (Delcambre et
Lahanier-Reuter, 2010) et un levier d'autonomisation intellectuelle (Paxton et Frith, 2014).
6. Littératie universitaire

Introduire notre étude en contexte universitaire et le domaine de la littératie qui en
représente la notion phare, rend légitime d’explorer le champ qui recouvre littératie et
université dit : la littératie universitaire (désormais LU).

A T’heure actuelle, la LU s’est imposée comme un facteur clé dans la réussite des
études universitaires (Benesch, 2001 ; Parmentier, 2011). Ainsi le champ de la LU vient
d’esquisser une nouvelle perspective en ce qui concerne le développement des compétences
de I’écrit en contexte universitaire (Allison, 2009 ; Lamoureux et al. 2014 ; Lillis & Turner,
2001 ; Pugh et al. 2000).

6.1. Fondements d’un champ

L’histoire de la LU remonte aux années 70 aux Etats-Unis. L'afflux d'étudiants issus

de milieux défavorisés et la massification des inscriptions a l'université ont suscité une

réflexion approfondie sur les compétences en eécriture requises dans le contexte



universitaire. Cette évolution a conduit a remettre en question les attentes en matiére
d'écriture et a envisager de nouveaux formats d'enseignement adaptés. Dans ce cadre, les
enseignants, encouragés par les universités américaines, ont éte incités a se pencher sur la
composition et les pratiques d'écriture de leurs étudiants, tandis que les besoins spécifiques
de ce public ont été abordés sous l'angle de la mise a niveau et du soutien personnalisé
(Russel, 2012).

A cet effet, des courants surgissent tels que Composition Studies, Writing Across the
Curriculum (WAC) et Writing in the Disciplines (WID), qui s'inscrivant dans une stratégie
développée aux Etats-Unis. L’objectif majeur de de cette action était de promouvoir
I'enseignement des spécificités des genres discursifs a lI'université et dans les différentes
disciplines, afin de soutenir les pratiques d'écriture et I'élaboration de contenus conceptuels
dans l'enseignement supérieur, tout en intégrant ces compétences comme éléments
essentiels de la formation universitaire.

Parallelement, au Royaume-Uni, les années 1980 ont vu I'émergence d'un courant
connu sous le nom d'Academic Literacies (AcLit). Celui-ci se concentrait principalement
sur la mise a niveau linguistique des étudiants non natifs, ainsi que sur I'analyse des genres
et des conventions textuelles. Contrairement aux approches américaines, ce mouvement
adoptait une vision de I'écriture comme une action sociale, contribuant a la construction de
I'identité individuelle en lien avec les cultures institutionnelles et disciplinaires.

Dans cette perspective, les pratiques de lecture et d'écriture sont envisagées comme
étant profondément ancrées dans la dimension sociolinguistique du contexte, et non comme
des activites isolées. Le pluriel dans Academic Literacies souligne non seulement la
diversité des pratiques d'écriture, mais également leur caractere social et culturel,
intrinséquement lié aux contextes dans lesquels elles se déploient, plutdt qu'a des initiatives
purement individuelles.

Dans le monde francophone, la constitution du domaine des LU est plus récente et
s'inscrit dans des contextes scientifiques, sociaux et intellectuels distincts de ceux des pays
anglo-saxons. En France, le concept a commencé a émerger a la fin des années 1990 et s'est
progressivement consolidé pour devenir un champ de recherche établi au cours des années
suivantes 2000.

Posées a I’intersection des sciences du langage et de la didactique du francais, les LU

se définissent comme une nouvelle discipline susceptible de décrire les genres de discours



universitaires (écrits académiques et de recherche) et les difficultés que ceux-ci posent aux
étudiants au long de leur cursus, ainsi que de prendre en charge les questions de formation
correlatives a ce champ de recherche (Delcambre et Lahanier-Reuter : 2010).

Si le statut accordé a la formation occupe encore dans ce paradigme une place toute
relative, elle n’en reste pas moins posée comme 1’une de ses dimensions constitutives.

Situées a I’intersection des sciences du langage et de la didactique du frangais, les
LU se présentent comme une discipline émergente. Elles ont pour but de décrire les genres
discursifs propres a 1’université (écrits universitaires et de recherche), ainsi que les
difficultes que les étudiants confrontent tout au long de leur cursus universitaire, tout en
prenant en compte les enjeux de formation associées a ce domaine de recherche (Delcambre
et Lahanier-Reuter : 2009-2010).

Bien que la dimension formative occupe encore une place relativement marginale
dans ce paradigme, elle demeure néanmoins reconnue comme ['un de ses €léments
constitutifs.

6.2. Objetde LU

Les LU adoptent une approche analytique et descriptive pour examiner les genres
discursifs. Cette démarche vise a mieux comprendre les difficultés rencontrées par les
étudiants, en éclairant les dimensions de 1’écriture universitaire qui vont au-dela des aspects
purement techniques ou instrumentaux. Ces dimensions incluent, entre autres, les
compétences rédactionnelles générales, la maitrise des genres universitaires et 1’adoption
d’une posture réflexive.

L’objectif final étant de développer I’expertise des €tudiants en les formant aux
pratiques d’écriture propres aux disciplines.

Les difficultés des étudiants sont ainsi analysées en relation avec le contexte,
notamment leur capacité a se conformer aux exigences des genres universitaires et
disciplinaires. Envisager les objets de recherche didactiques sous 1’angle des littératies
permet de situer les pratiques dans des contextes précis, d’articuler différentes pratiques
langagiéres (comme 1’écrit et 1’oral), et d’examiner les difficultés des étudiants en tenant
compte des conditions sociales et universitaires plutét que de se limiter a leurs seules
compétences.

Cette approche ¢largit également 1’é¢tude des pratiques d’écriture a différentes

disciplines, au-dela du seul cadre du francais.



Les discours et genres universitaires écrits constituent le principal objet d'étude des
recherches menées dans le cadre des littératies universitaires, qu'elles soient abordées sous
un angle transdisciplinaire ou disciplinaire.

En France, ces recherches s'appuient a la fois sur des recueils de données
guantitativement riches, tels que des corpus de textes et des questionnaires, et sur des
analyses qualitatives de textes représentatifs de situations spécifiques.

De nombreuses études ont été réalisées dans le cadre des LU, avec pour objectif
d'améliorer et de didactiser les pratiques d’écriture des étudiants. Les besoins et les objectifs
de ces derniers restent au ceeur de I'élaboration des contenus. Parmi les travaux notables, on
peut citer ceux portant sur la pratique du copier-coller (Rinck.F, 2019) ou sur I’influence
des disciplines et des niveaux d’études sur les pratiques écrites (Delcambre et Lahanier-
Reuter, 2010).

En outre, plusieurs chercheurs soulignent I’importance de la dimension linguistique
dans la formation a I’écrit. Parmi les aspects spécifiques étudiés, on retrouve : 1’accord
orthographique, les techniques pour étayer un avis critique, les collocations
transdisciplinaires, la phraséologie scientifique, les anaphores résomptives, ainsi que les
pratiques énonciatives et citationnelles, entre autres. Ces catégories illustrent la richesse et
la diversité des axes de réflexion dans les recherches sur les LU.

6.3. Définition

Le champ de la LU offre de nouvelles perspectives dans 1’étude du développement
des compétences scripturales en milieu universitaire (Allison, 2009 ; Lamoureux et al.,
2014; Lillis & Turner, 2001; Pugh et al., 2000). Ceci nous ameéne a dire que les écrits des
¢tudiants représentent 1’un des corpus majeurs sur lesquels se menent les recherches
récemment inscrits dans ce champ (LU).

La LU s’intéresse donc aux difficultés de 1’écrit en contexte universitaire. Ce dire se
manifeste explicitement dans ces propos : « la littératie universitaire représente les genres
et les modes de discours universitaires ainsi que les difficultés rencontrées chez les étudiants
dans leur mise en pratique. » Hebert, M., & Lepine, M. (2012)

En se reférant a Reuter et Delcambre (2010), la LU peut étre comprise a travers trois
dimensions :
- Sociologique : Il s’agit de ce qu’elle forme les étudiants a utiliser des écrits servant a leur

profession.



- Cognitif : Il s’agit de I’actualisation des déficits langagiers et des déficits de connaissances.
- Didactique : Il s’agit de ce qu’elle décrit les pratiques d’écriture en contexte purement
universitaire et des spécificités disciplinaires des écrits universitaires, le rapport au savoir
des étudiants et les dispositifs de remédiation.

Il est a préciser que ¢’est la troisieme dimension (didactique) qui nous intéresse dans
cette étude. C’est en effet que cette dimension se croise avec I’un des objectifs de la présente
recherche qui est « la description des pratiques et des genres de 1’écrit en contexte
universitaire. » (Delcambre et D. Lahanier-Reuter, 2010 : 9).

6.4. Genres de I’écrit

Force est de noter qu’aborder le concept du genre dans la présente recherche n’est
pas un objectif mais un passage obligatoire qui nous guide dans notre chemin.

Concept de grande importance en didactique de ’écrit, les genres de I’écrit, « sont
des produits culturels, propres a une société donnée, élaborés au cours de son histoire et
relativement stabilisés. Ils régissent les discours des membres de cette société engagés dans
les infinies situations de la vie sociale » (Reuter, 2007 :117). Raison pour laquelle,
approprier le concept du genre de I’écrit pour les €tudiants est une nécessité qui permet
d’agir sur les deux aspects de la langue (oral et écrit) (Schneuwly et Sales Cordeiro, 2016).
De méme que I’étude des genres de I’écrit a pour intérét d’identifier les différentes
productions écrites effectuées par les étudiants dans leur cursus.

Il est donc évident que I’introduction du concept de genre en didactique des langues
vient d’enrichir ce domaine et donner un nouveau souffle a ’enseignement de 1’écrit
universitaire. (Libersan, 2010, 2011 ; Libersan, Claing et Foucambert, 2010).

7. Quels apports des littératies universitaire au supérieur ?

En paralléle au développement de ce champ, plusieurs chercheurs soulignent que
I’entrée dans 1’enseignement supérieur constitue un événement littéracique majeur (Jaffre,
2004 : 40) et que la confrontation aux pratiques langagieres spécifiques a I’écrit universitaire
représente une expérience exigeante, voire déstabilisante, pour les primo- arrivants (Bautier,
2009 : 87).

Ainsi, les écrits académiques requierent une attention particuliére et une formation
adaptée. Dans cette perspective, les littéracies universitaires apportent une contribution
essentielle a la didactique de I’écrit, comme le démontrent les travaux d’l. Delcambre

(2012) et d’Y. Reuter (2012).



Reuter identifie six transformations majeures induites par cette approche, touchant
la maniere de concevoir 1’écrit, les contenus, la formation et la recherche (Reuter, 2012
:161-164) :

- ’appréhension de la lecture et de I’écriture comme des pratiques sociales ;

- le passage d’une conception des savoirs comme entités abstraites a celle de pratiques
discursives des savoirs ;

- une analyse critique des fonctionnements universitaires pour repenser la question de
I’échec ;

- lareconnaissance du fait que les difficultés rencontrées par les étudiants doivent étre prises
en charge a I’université ;

- I’élaboration de dispositifs de remédiation fondés sur I’analyse des pratiques disciplinaires
universitaires, des représentations associées (celles des étudiants comme celles des
enseignants) et des dispositifs d’enseignement, parfois inefficaces ou générateurs de
difficultes ;

- la 1égitimation des littéracies universitaires en tant qu’objet de recherche.

Dans la méme lignée, Delcambre identifie cinq dimensions des pratiques de 1’écrit que la
notion de littéracies universitaires permet d’éclairer (Delcambre, 2012 : 29-31) :

- les dimensions contextuelles, sociales et culturelles de la lecture et de I’écriture ;

- le caractére continu des apprentissages liés a 1’écrit, tant en réception qu’en production ;

- I’influence des contextes de production sur la construction des textes ;

- la nécessité d’identifier les liens entre usages de I’écriture et construction des
connaissances ;

- une relecture des difficultés rencontrées par les étudiants a la lumiére des dimensions
épistémologiques de 1’écriture.

Ces contributions constituent des fondements essentiels pour repenser les discours
universitaires, en articulant ces différents axes et en légitimant I’idée d’un enseignement-
apprentissage structuré des écrits académiques.

Les recherches récentes s’inscrivent dans cette dynamique, et 1’idée de former les
étudiants aux pratiques de lecture-écriture -qui leur sont nouvelles et contextualisées-
semble aujourd’hui largement acceptée. Il apparait désormais que ces enseignements sont

reconnus comme légitimes dans une logique de formation universitaire.



Ce qui nous intéresse dans les lignes suivantes, c’est de determiner a quel type d’écrit
universitaire correspond notre corpus.

8. L’écrit dans la recherche universitaire

Au cours de la derniere décennie, de minutieuses recherches ont conclu que la
réussite universitaire ne se limite pas a un seul facteur mais revét plusieurs facettes (E. Lang,
2019) dont la maitrise de 1’€crit est cruciale. A cet égard, Alamargot affirme que « (...) la
maitrise de la production écrite s’avere déterminante dans la réussite scolaire et s’impose
aujourd’hui, avec la généralisation des technologies de I’information et de la
communication, comme 1’un des critéres de recrutement académique et professionnel »
(2015, p. 119).

8.1. L’écrit scientifique

Identifier un écrit scientifique s’entrepris-il ainsi en fonction des criteres déterminées
socialement. A cet égard, Ducancel et Astofli supposent que : « Les pratiques, formes orales,
écrites, pluricodiques, dont le but est la construction et/ou la diffusion de connaissances et
de concepts appartenant aux champs qu’on s’accorde socialement a considérer comme
scientifiques » (1995 :57). Qu'en est-il de I’écrit scientifique ?

Il est évident que nous pouvons intuitivement distinguer un écrit scientifique d'autres

écrits s'inscrivant dans des champs autres tels que la littérature ...
Dans un cadre institutionnel, I’écrit scientifique est considéré comme une production
validée par une communauté scientifique a savoir les universites, les laboratoires de
recherche, les comités éditoriaux des revues, les jurys de soutenance (Boch, 2007).
Toutefois ces communautés ne se référent pas aux mémes criteres de validation des travaux
scientifiques.

Prenons I’exemple des revues, si 1’on parcourt les critéres de deux revues différentes
on va se rendre compte de leur hétérogénéité. Loffler-Laurian ajoute aussi : « (...) selon
qu'on écrit pour une revue de spécialistes qui connaissent les bases du domaine scientifique
en question ou qu'on écrit dans une revue de vulgarisation, voire dans les colonnes
scientifiques d'un quotidien, le type de langage ne sera pas le méme. » (1983 : 9).

La question supra de qu’est-ce qu’un écrit scientifique s’avére, apres réflexion, plus
complexe qu’elle ne le semblait de prime abord. En réalité, 1’écrit scientifique comprend
divers types d’écrit, présentant une grande diversité qui se manifeste a plusieurs niveaux.

Cette typologie de I’¢écrit scientifique est explicitée par Mariam Mroue : « Nous citons entre



autres : étude, manuel, these, communication, mono graphie, mémoire, article de
périodique, expose, conférence, discussion, entretien, interview, débat, rapport, compte
rendu, brevet d'invention, article d'encyclopédie, dictionnaire spécialisé, résumé » (2014
:10)

8.2. L’écrit de recherche scientifique

Sous-catégorie de 1’écrit scientifique, les écrits de recherche sont élaborés en contexte

academique par des spécialistes d’une discipline abordant une problématique qui interpelle
une recherche pour y répondre (Cavalla, 2008).
Dans la présente recherche, nous nous intéressons aux écrits élaborés a 1’université. 11 nous
apparait important de préciser que cette pratique d’écriture ne se rapporte pas seulement
aux enseignants, formateurs, experts ou théoriciens mais aussi aux chercheurs novices tels
que les étudiants étant en : 2°™ cycle (Master) et 3¥™ cycle (Doctorat).

Selon C. Donahue (2010) les écrits produits en milieu universitaire par les étudiants,
sont des ¢léments qui constituent le parcours de I’étudiant vers la maitrise de 1’écrit
scientifique, en ce qu’ils lui permettent de développer sa compétence scripturale de
différents écrits universitaires.

A cet effet, cette pratique scientifique est susceptible de prendre diverses formes. F.
Salem affirme que « Quelles qu’elles soient, elles constituent principalement des catégories
de I’écriture universitaire. Les différences entre elles touchent davantage a leurs manicres
respectives d’aborder et de traiter de 1’objet mis en question. » (2020 : 63). Le méme auteur
explicite que 1’écrit de recherche renvoie aux ecrits universitaires tels que : ’article, la these,
le meémoire, I’ouvrage, le rapport et I’exposé (Ibid). Dans le méme fil d’idée, M. Ammouden
et C. Cortier soutiennent cette vision dans la mesure ou ils précisent que « [les écrits
universitaires] sont : variées : 1’essai, la dissertation littéraire, le commentaire de citation ou
de passages, le commentaire composé, le compte-rendu de lecture et le compte-rendu
critique, la fiche de lecture, I’exposé, le résumé, la synthése de documents. » (2019 : 07).

Grossmann(2012) presume que les différences significatives entre les pratiques
d’écriture de différentes disciplines s’expliquent souvent par des caractéristiques propres
aux écrits scientifiques spécifiques a chaque discipline. En revanche, les attentes évoluent
de plus en plus au fil des cycles d’études, réduisant progressivement 1’écart entre les écrits

universitaires et scientifiques.



Quant a la présente étude, nous nous appuyions davantage sur les caractéristiques
communes des pratiques d’écriture universitaire, susceptibles d’étre influencées par les
compétences numeriques et les stratégies associees.

8.3. Caractéristiques de I’écrit universitaire

Etant donné que la présente recherche s’inscrit dans une approche descriptive,
aborder les caractéristiques de 1’écrit universitaire peut étre révélateur des difficultés des
¢tudiants dans I’écrit.

Il est évident que I’évaluation de I’écrit scientifique se référe a ses deux aspects etant
le fond et la forme. Quant au fond, nous pouvons en dénombrer différents vecteurs
(orthographique, sémantique, argumentatif, grammatical...) sur lesquels ont été menés des
études. Il est a souligner que la problématique que traite cette thése ne couvre pas cet aspect.
S’agissant de la forme, qui est notre souci, un écrit nécessite une structure logique qui
permet la compréhension globale des informations et I’enchainement des idées. (Maccio,
1992).

Apres avoir exploreé les différents types d’écrits universitaires et leurs spécificités, il
est temps d’analyser I’exposé €crit en tant que genre universiaire central. Ce choix se justifie
par la place prépondérante qu’occupe I’exposé écrit dans la formation universitaire, ou il
constitue un outil privilégié d’apprentissage, de structuration de la pensée mais souvent outil
d’évaluation par excellence, par sa forme qui refléte une logique rigoureuse et une
organisation cohérente (Maccio, 1992) mais aussi un moyen de développer les compétences
nécessaires pour I’organisation logique des savoirs.

L’exposé écrit dans le contexte universitaire est un aspect souvent valorisé pour la
réussite préprofessionnelle.

9. L’exposé écrit

C’est I’un des pratiques d’écriture le plus exercé a I'université en Algérie, I’exposé
écrit prend une place prépondérante dans I’enseignement-apprentissage des langues
étrangeres, plus particulierement en deuxiéme cycle. Cette action pédagogique n’est pas
fortuite, mais ce sont les avantages de 1I’exposé écrit qui I’ont rendu plus recommandé par

les enseignants du supérieur.



9.1. Definition

Safir Kh? (2015) définit I’exposé comme : « une technique d’expression orale ou
écrite qui consiste a développer des informations sur un théme donné, dans le but
d'informer ou d’argumenter. »

Pratiquer la technique de 1’exposé écrit au cours du parcours universitaire constitue
un atout majeur pour I’étudiant, lui permettant de s’adapter plus aisément a la rédaction et
a la production scientifique. En effet, toute demarche de recherche repose sur un travail de
synthese. De ce fait, il est légitime de considérer I’exposé écrit comme « un exercice
académique consistant a présenter de maniére structurée un sujet ou une problématique. »
(B. Khaled : 2024)3

Notre étude met particulierement I’accent sur cette technique d’expression écrite,
en mettant en avant les points suivants :

- L’exposé écrit initie les étudiants a la collecte et au classement des informations
scientifiques. Grace a une pratique réguliére, ils apprennent a manipuler divers documents,
a en extraire 1’essentiel en lien avec leur objectif de recherche et a structurer ces données de
maniére pertinente ;

- Elle favorise le développement de I’esprit de recherche scientifique en permettant aux
¢tudiants d’établir des liens entre différentes sources d’information et de les intégrer de
fagon cohérente dans 1’¢laboration de leur projet de recherche ;

- La technique de I’exposé écrit stimule la créativité¢ des étudiants en les incitant a
reformuler les informations avec leur propre vocabulaire. Cette compétence leur permet de
s’approprier un lexique scientifique qu’ils pourront mobiliser et réinvestir dans leurs
travaux de recherche ;

- Enfin, elle développe leur esprit critique en les engageant dans un processus de sélection
rigoureux des informations. Les étudiants apprennent ainsi a distinguer les faits des
jugements et a identifier les opinions des auteurs, ne retenant que les éléments pertinents

pour leur thématique.

2 https://old-moodle.univ-
tissemsilt.dz/pluginfile.php/5347/course/overviewfiles/td_La technique_de | expose.pdf?forcedownload=1

3 https://fr.readkong.com/page/guide-m-thodologique-2016-2017-presentation-d-un-travail-3011928



Cette capacité d’analyse et de discernement est essentielle dans 1’évaluation des
travaux universitaires et constitue une compétence clé tout au long de leur parcours
académique.

9.2. Caractéristiques spécifiques

L’exposé écrit, en tant que genre académique central dans le contexte universitaire,
puise son fondement par des caractéristiques spécifiques qui en font un outil pédagogique
adapté et souvent privilégié, notamment dans 1’enseignement des langues étrangeres. Cette
logique qui englobe 1la structure logique, le développement d’idées, la cohérence et
I’adaptation au public universitaire, reflete les exigences de rigueur et de clarté propres a la
communication préprofessionnelle.

Nous décrivons de maniere synthétique ses caractéristiques ci-dessous pour mieux
appréhender leur réle dans la formation des étudiants, en nous appuyant sur des cadres
théoriques reconnus.

9.2.1. Structure logique

L’une des caractéristiques fondamentales de I’exposé écrit est sa structure logique,
qui désigne une présentation ordonnée et compréhensible des informations contenues.
Comme le souligne Safir Kh (2015 :34), I’exposé vise a développer des informations sur un
theme donné dans le but d’informer ou d’argumenter, ce qui nécessite une organisation
rigoureuse.

Cette structure repose généralement sur une tripartition basique :

Introduction, elle présente le sujet, pose la problématique ou les objectifs de 1’exposé, et
annonce le plan de développement.

Développement, il constitue le corps principal du texte, ou les idées sont exposées
de maniere progressive, souvent en plusieurs parties, sous-parties ou sections, chacune
abordant un aspect spécifique du theme.

Conclusion, Elle reprend et synthétise les points clés discutés et propose une
ouverture ou une réflexion finale.

Cette organisation totalement soutenue par des connecteurs logiques et temporels
(comme « d’abord », « ensuite », « par conséquent », mentionnés dans les ressources de my

Maxicours, permet de guider le lecteur a travers le raisonnement de I’auteur.



De nos jours, dans le contexte universitaire algérien, cette structure est
particuliérement valorisée, car elle s’insére dans les programmes ministériels et facilite
I’évaluation des enseignés par les enseignants.

9.2.2. Développement d’idées

Reconnu par ses apports dans le domaine de 1’écrit, le développement d’idées est un
autre pilier de I’exposé écrit, qui se distingue par sa capacité a approfondir un théme a
travers une argumentation ou une explication détaillée. Contrairement a d’autres genres
moins développés et courts comme le résumé, I’expos¢ permet d’explorer un sujet sous
différents angles, en s’appuyant sur des exemples, des références ou des données
pertinentes. Ce processus exige de la part des étudiants une mobilisation de leurs
connaissances, tant linguistiques que thématiques, pour batir un discours structuré et
convaincant.

Par exemple, dans I’enseignement des langues étrangéres, 1’exposé écrit peut
consister a analyser un texte littéraire, a comparer des concepts culturels ou a argumenter
sur une problématique linguistique. Ce développement d’idées favorise la pensée
argumentative et la capacité a organiser des informations complexes ainsi que la
mobilisation des compétences essentielles dans le parcours universitaire.

Reuter (1996 : 60) reprit la notion de 1’écriture pour désigner une pratique sociale
historiquement construite, impliquant la mise en ceuvre de savoirs et d’opérations pour
produire du sens a partir d’un contexte donné, ceci revient a dire que I’exposé €crit peut
consister a analyser un texte littéraire, comparer des concepts culturels ou argumenter une
problématique linguistique.

La cohérence est une caractéristique sine qua non de I’exposé écrit, garantissant

que les idées s’enchainent de maniere fluide et intelligible. Elle se manifeste a deux niveaux:
Cohérence textuelle, Les différentes parties de I’exposé doivent étre liées par des
transitions claires, souvent a 1’aide de connecteurs logiques (ex. : « en outre », « cependant,
« ainsi ») qui articulent le raisonnement. Cela évite les confusions dues aux ruptures dans
le fil conducteur du texte. Selon Charolles (1995 :125), la cohérence textuelle se base sur
des mécanismes de cohésion et de pertinence qui permettent au lecteur de suivre le

développement logique du discours sans ambiguité.



Cohérence sémantique, La qualité de I’apprentissage dépend du contenu enseigné.
Pour cela, un contenu doit étre centré sur la thématique de depart, sans digressions inutiles,
par souci de maintenir I’unité des propos du texte.

Dans le cadre universitaire, la cohérence est particulierement importante, car elle
contribue en la maitrise du sujet abordé¢ par 1’étudiant, celui-ci en quéte permanente d’une
maitrise efficace et compréhensible de ses idées. Les enseignants valorisent cette
prérogative lors de I’évaluation, car un exposé incohérent n’est jamais pertinent.

9.3. Adaptation au public universitaire

L’exposé écrit se caractérise par son adaptation au public universitaire, qui inclut a
la fois les enseignants (évaluateurs principaux) et les pairs (les enseignés). Il constitue un
outil efficace de concertation entre les uns et les autres. Cette adaptation se traduit par :

Respect des conventions académiques : L’exposé doit adopter un registre formel, un
style clair et précis, ainsi que des normes de présentation (mise en page, citations,
références) conformes aux attentes institutionnelles.

Prise en compte des attentes du destinataire : L’étudiant doit ajuster son discours
qui doit correspondre a des objectifs pédagogiques de 1’exercice (informer, argumenter,
analyser) et du niveau de connaissance supposé des apprenants. Un expose destiné a un
enseignant spécialiste d’une langue étrangere peut inclure des termes techniques ou des

références théoriques, tandis qu’un exposé présenté a des pairs peut nécessiter des
explications plus accessibles et plus simples. Comme le souligne Moirand (1979 : 9), le
scripteur est influencé par son passé socioculturel et ses connaissances, mais aussi par la
relation avec celui qui lit, ce qui I’oblige a choisir un lexique et un style adaptés pour éviter
toute confusion et répondre aux attentes spécifiques du  destinataire.
Cependant, on s’est rendu compte des limites que recéle cette capacité d’adaptation,
essentielle dans le contexte de I’enseignement supérieur, étant donné qu’elle renforce les
compétences communicatives des étudiants et les prépare a des situations
préprofessionnelles et professionnelles ou 1’écrit devra également s’ajuster a des

destinataires variés.

9.4. Avantages pédagogiques de I’exposé écrit
L’exposé écrit occupe une place prépondérante dans I’enseignement supérieur ou il

est largement utilisé dans 1’enseignement/apprentissage et dans tous les niveaux. Cette



pratique n’est pas le fruit du hasard, mais repose sur des avantages pédagogiques spécifiques
qui en font « un pont cognitif » privilégié pour les enseignants. Il met en avant a la fois le
développement des compétences des étudiants ainsi que leur évaluation formative, ceci

justifie son intégration dans les stratégies didactiques universitaires.

- Unrendement institutionnel

L’appropriation de I’exposé écrit par 1’enseignant n’est pas fortuite, mais s’appuie
sur son rendement stratégique et institutionnel qui répond aux objectifs pédagogiques de
I’enseignement des langues étrangeres.

Au moment ou d’autres formes d’écrits restent moins structurés, I’exposé écrit exige
de la part de I’apprenant une activation logique de ses connaissances flexible mais
rigoureuse portant sur le processus de 1’écrit lui-méme, ce qui lui permet de s’exprimer sur
des thémes variés . En effet, Safir Kh (2015 :34) précise que 1’exposé est une technique
d’expression qui vise a informer ou argumenter, ce qui en fait un exercice idéal pour
développer des compétences transférables dans des contextes académiques et
préprofessionnels.

Dans le contexte algérien, ou les étudiants doivent souvent surmonter des lacunes
linguistiques, 1’exposé écrit constitue une opportunité de se réconcilier avec la langue en la
pratiquant de maniére approfondie, contextualisée et procédurale. Cette pertinence
pédagogique constituée d’un ensemble de mécanismes qui entrent en interaction , explique
la raison pour laquelle les enseignants privilégient cet outil pour favoriser 1’apprentissage

actif et la progression des apprenants.

- Un développement des compétences
L’exposé écrit contribue au développement de plusieurs compétences essentielles
chez les étudiants, englobant différentes opérations cognitives : linguistiques et
communicatives. Ce qui ne signifie pas une maitrise apparente de I’une de ces dimensions,
mais leur combinaisant significative de telle sorte qu’elles se renforcent mutuellement a
travers la pratique réguliére de ce genre pédagogique. Nous les résumons dans ce qui suit :
1. Compétences linguistiques : La rédaction d’un exposé écrit permet une
amélioration significative de la syntaxe, du lexique et de I’orthographe grace a une pratique

réguliére, surveillée et encadrée.



En produisant des textes structures, les étudiants sont amenés a mener en paralléle
des structures grammaticales complexes, a enrichir leur vocabulaire en s’intéressant a des
thématiques variees.

Dans le cadre de I’enseignement des langues étrangeres, cette pratique est focalisée
sur la correction des erreurs fréquentes et la consolidation les prérequis linguistiques, ce
qui peut présenter parfois « une surcharge mentale » comme le note Dabéne (1987 : 43)
en soulignant I’importance cruciale des connaissances linguistiques dans la production
écrite.

2. Compétences cognitives : L exposé ecrit renforce également la vision du monde,
la pensée et la structuration des idées. La préparation d’un exposé ne passe pas seulement
par la maitrise des différentes structures mais nécessite de collecter des informations, les
coordonner, les analyser et de les organiser en un discours cohérent, ce qui stimule un
entrainement cognitif des opérations complexes.

Selon le modele de Hayes et Flower (1980), cet entrainement serait possible lorsque
les etapes clés du processus rédactionnel qui exigent une réflexion cognitive et stratégique
sont respectées pour une meilleure gestion des ressources cognitives. Pour nos etudiants,
cette dimension est essentielle, car elle les prépare a des taches professionnelles plus
exigeantes, comme la rédaction de mémoires dans le cadre des exposés pour une évaluation
formative et sommative en présentiel ou el ligne, des masters, des rapports de stages
pratique, des rédactions de startup ou encore de doctorat.

3. Compétences communicatives : Enfin, I’exposé écrit favorise la familiarité avec
les apprentissages pendant la formation et I’adaptation du destinataire (enseignant, pairs).
Cette capacité d’adaptation, mise en évidence par Moirand (1979 : 9) dans son analyse de
la relation scripteur-lecteur, renforce les compétences communicatives et prépare les
apprenants a faire de meilleurs rappels dans des situations réelles de communication, tant

académiques que professionnelles pour qu’un apprentissage se maintienne.



- Autonomie de ’apprenant

Nous rappelons un autre avantage majeur de 1’exposé écrit et qui réside dans sa

capacité a encourager 1’autonomie des apprenants ce qui prépare le terrain & mieux réussir
la recherche scientifique et mieux gerer des taches rédactionnelles.
Contrairement a des exercices de remédiation, comme les résumés ou les transformations
de phrases, I’exposé exige des étudiants de faire appel a la boite noire en cherchant a
identifier eux-mémes des sources pertinentes, qu’ils sélectionnent et qu’ils organisent de
maniere indépendante.

Il convient de noter que cette autonomie est particulierement valorisée dans le
contexte universitaire algérien, ou les étudiants sont souvent confrontés a des projets de
recherche nécessitant une prise d’initiative et un choix personnel de thématiques.

En développant cette capacité a travailler de maniére autonome, 1’exposé €crit contribue a
la découverte de processus d’analyse qui contribuent a la formation d’apprenants
responsables, capables de gérer des projets complexes, une compétence essentielle pour leur

perspicacité professionnelle.

- Evaluation formative

Enfin, I’exposé écrit offre un outil précieux pour 1’évaluation formative, permettant
aux enseignants d’évaluer a la fois le fond (contenu) et la forme (structure, cohérence) des
productions des étudiants, tout en leur fournissant un retour constructif. Sur le plan du
contenu, les enseignants peuvent juger la pertinence des idées, la profondeur de I’analyse et
la maitrise du sujet abordé. Sur le plan formel, ils évaluent la logique de la structure, I’'usage
des connecteurs et la clarté de 1’expression, des aspects cruciaux pour la communication
académique.

L’exposé écrit, une arme a double tranchant, dans la mesure ou il permet a la fois
d’identifier les forces et les faiblesses des étudiants et de proposer des pistes d’amélioration
adaptées. Dans le méme sens Garcia-Debanc (1992 :42) ajoute que la référence a un modele
rédactionnel favorise le repérage des difficulttés rencontrées par les apprenants ainsi que
de cibler les interventions didactiques, rendant I’exposé écrit un instrument idéal pour un
accompagnement personnalisé reflétant les exigences de la littératie universitaire.

Nous ne le disons pas assez, I’exposé écrit se distingue par une structure logique qui
automatise le propos, un développement d’idées qui approfondit le sujet, une cohérence qui
assure la fluidité du texte, et une adaptation au public universitaire qui répond aux exigences

academiques.



Ces caractéristiques font de 1’exposé écrit un outil pédagogique de premier plan dans
I’enseignement-apprentissage des langues étrangeres en contexte universitaire, ou il met en
avant I’acquisition progressive des compétences scripturales et argumentatives essentielles.
Conclusion partielle

Au terme de ce chapitre consacreé a la littératie, la prise en considération des multiples
facettes de cette notion clé en didactique en contexte universitaire, met 1’accent sur 1’écrit
comme compétence centrale et a donné un autre souffle a I’enseignement- apprentissage de
I’¢écrit. De la définition de I’écriture comme pratique sociale et cognitive complexe a
I’évolution de sa place a travers les méthodologies pédagogiques, nous avons constaté que
I’écrit est passé progressivement a un autre paradigme, celui de 1’acquisition d’une
reconnaissance comme vecteur essentiel de communication et d’autonomie intellectuelle.

Cette chemin transitoire a permis une interaction conjointe entre les deux opérations
cognitives/sociétales et scripturale des composantes linguistiques/ pragmatiques d’autre
part.

Conclusion

Aujourd’hui il est clair que des pratiques spécifiques comme [’exposé écrit,
largement utilisé dans le contexte universitaire, illustrent comment la littératie s’incarne
dans des genres académiques et scientifiques, répondant aux exigences ayant trait a la
structure, la cohérence et 1’adaptation aux apprenants. Ce qui revient a dire que la littératie
nous apprend qu’elle ne se limite pas a la maitrise technique de 1’écrit, mais englobe un
processus voire une capacité a produire du sens dans des contextes variés, une compétence
d’autant plus cruciale a 1’¢re de la révolution numérique qui redéfinissent les modes de

communication, ce que nous développerons aisément dans le chapitre suivant.



Chapitre 03

Litteratie et
numerique



Introduction

A I’¢re contemporaine, 1I’omniprésence technologiques redéfinit profondément les
pratiques scripturales et les contextes dans lesquels elles s’exercent, en introduisant des
formats hypertextuels, des plateformes collaboratives d’apprentissage, ouvrant de nouvelles
perspectives mais aussi de nouveaux défis pour la littératie entant que capacité alliant
information et sources numérique .

C’est dans ce contexte que s’inscrit le présent chapitre, et qui se trouve au carrefour
de la littératie et du numérique, un domaine en plein essor qui interroge la maniere dont les
modalités et environnements numeériques influencent et reconfigurent la production, la
réception et I’enseignement de 1’écrit dans un cadre universitaire dédié¢ a 1’enseignement
des langues étrangeres.

1. Evolution des TIC dans I’enseignement des langues

Depuis longtemps, la technologie a fait I’objet d’étude de maints chercheurs dans le
domaine de I’enseignement. Ils ont essayé de répondre a la question : les technologies
favorisent-ils 1’apprentissage ?

L’usage des technologies dans I’enseignement des langues n’est pas une tendance en
vogue. Il plonge ses racines dans I’introduction du XXe si¢cle lors de I’émergence des
laboratoires des langues (Cuq et Gruca, 2002 : 455). Zampa (2003) affirme que la
technologie a été utilisée pour la premiere fois en 1924, sous forme d’une machine a
enseigner. Laquelle fonctionne comme un correcteur de questions a choix multiples et elle
peut enregistrer les réponses des apprenants. Cette option permet a I’enseignant d’évaluer
les réponses de chaque apprenant. Cependant le défaut de cet outil consiste a la linéarité de
son systeme.

Au milieu de ce siecle, I’enseignement des langues reconnait un nouveau progres
avec I’avénement des magnétophones et les images animées. Ces outils ont contribué¢ a
I’illustration des savoirs enseignés. A ce propos, Porcher souligne que : « A la fin de la
seconde guerre mondiale, les médias sont tres vite modestement entres dans la classe de
langue par le truchement du magnétophone puis des diapositives...» (2004 :65).
L’engouement d’intégrer les technologies dans 1’enseignement ne s’est arrété pas a ce
terme. Au début des années 70, I’ordinateur fait son entrée a 1’école et marque un autre

aspect de cette révolution technologique. L’enseignement assisté par ordinateur (EAO)



renvoie a 1’idée du behaviorisme qui se base sur le conditionnement de I’apprentissage. Ce
mode d’enseignement est passé par trois tentations :

La premiére tentation, suppose que 1’ordinateur peut prendre le role de I’enseignant ;
ce processus s’appuie sur la pré-programmation des séquences, des exercices et des tests.
Puisque I’enseignant n’intervient pas dans cette situation d’apprentissage, 1’ordinateur peut
jouer le role « de machines a enseigner, destinées plus ou moins a remplacer 1’enseignant.
» (Cuq et Gruca, 2002 : 464).

La deuxieme tentation, ici 1’accent est mis sur 1’enseignant ou 1’ordinateur est
considéré comme un médium pour geérer la tache de 1’enseignant. L.’enseignement géré par
I’ordinateur (EGO) consiste a démineur le nombre d’ordinateurs en classe vu que
I’équipement est tréS couteux.

La troisieme tentation, a ce stade I’ordinateur a été utilis€ comme un outil
d’apprentissage. Et parallelement avec I’approche communicative, la centration est mise sur
I’apprenant. De ce fait, le matériel technologique est devenu accessible a tous les
apprenants. Cet acces permet aux apprenants d’accomplir plusieurs activités : le traitement
du texte, le calcul, insertion des graphiques...

A la fin du XXe siecle, le monde reconnait un tournant majeur dans les technologies
de communication. L’arrivée d’Internet et les moyens de stockage de I’information (CD,
DVD, cl¢ USB...) ont affect¢ le domaine d’enseignement. Par conséquent, ces moyens
permettent a 1’ordinateur d’effectuer plusieurs taches ; transférer et sauvegarder des méga
données, faire communiquer plusieurs personnes et consulter des ressources
informationnelles. Lergos et Crinon mettent en évidence cette mutation éducative en disant
que :

Ce n’est plus le programme informatique qui gére la progression de 1’¢léve dans

son apprentissage mais 1’¢léve lui-méme qui programme la machine. L’apprenant

est plongé dans un « micromonde », [...] En observant les effets des instructions
qu’il donne a la machine, 1’éléve construit au fur et a mesure de son exploration,

des connaissances sur ce micromonde. (2002 : 19).

Ces propos montrent que 1’ordinateur n’est plus le gérant de I’apprentissage (EAO)

mais ¢’est un moyen que ’apprenant utilise a sa guise.



A 1’époque actuelle, nous assistons a une révolution technologique inédite. Tout est
devenu numérique ; des outils digitaux, des applications, des logiciels et des reseaux sociaux
sont congus pour gerer notre quotidien.

Pour renvoyer a ces moyens de la technologie, nous allons adopter 1’acronyme le plus
courant dans la littérature scientifique ; TIC qui signifie les technologies de I’information
et de la communication.

A I’instar des autres disciplines, la didactique des langues ne s’attarde pas a exploiter
les TIC dans I’enseignement-apprentissage. A cet égard, nous allons tout d’abord essayer
de définir les acronymes TIC et TICE. Ensuite, nous abordons les caractéristiques des TIC
et enfin I’intégration des TIC.

2. Définitions des TIC(E)

A priori, I’acronyme TIC renvoie aux technologies de I’information et de la
communication. Quant aux définitions des TIC, les premieres remontent aux années 90
quand Y. Bertrand décrit les TIC comme suit : « L’ensemble des supports, d’outils,
d’instruments, d’appareils, des machines, des procédés, des méthodes ou des programmes
résultant de [’application systématiques des connaissances scientifiques dans le but de
résoudre des problémes pratiques ». (1990 :100).

Etant donné que les moyens cités par Bertrand sont en perpétuelle évolution, les TIC
n’ont donc pas pris une définition générique. C’est pourquoi dans les publications
scientifiques nous trouvons, parfois, I’acronyme NTIC pour désigner les nouvelles
technologies de I’information et de la communication. En raison de cette evolution
incessante, 1’apparition de I’Internet a apporté une nouvelle conception aux TIC. Cuq
commente ce progrés scientifique : « L’acces, de maniére délocalisée, a une grande
quantité dinformations codées sous forme numérique, et la communication a distance selon
diverses modalités que ne permettaient pas les technologies antérieures, la plus populaire
étant la toile mondiale (World Wide Web)». (2003, p.238).

Par ailleurs, 1’acronyme TICE renvoie aux technologies de I’information et de la
communication pour I’enseignement. J. Pierre Robert suppose que les TICE « regroupent,
pour des fins d’enseignement ou d’apprentissage un ensemble de savoirs, de méthodes et
d’outils congus et utilisés pour produire, entreposer, classer, retrouver et lire des

documents écrits, sonores et visuels ainsi que pour échanger ces documents entre



interlocuteurs, en temps réel ou différé ». (2008, p.198). Il en découle que les TICE englobe
tout usage didactique des moyens technologiques.

Avec cette foule des outils numériques offerts partout et pour tous, il ne s’agira plus
de repondre a la question : les TIC favorisent-ils I’apprentissage ? Quel qu’il soit I’impact
des TIC, leur usage est devenu une nécessité pour rivaliser avec le progres scientifique. Il
est donc légitime d’intégrer les TIC dans 1I’enseignement.

3. Intégration des TIC dans I’enseignement des langues

Pour appréhender le concept d’intégration, nous retenons quelques définitions de
référence dont celle de Legendre qui le définit comme : « [’action de faire interagir divers
éléments en vue d’en constituer un tout harmonieux et de niveau supérieur » (Legendre,
1993: 732). Intégrer est donc le fait de mettre en interaction différents objets
convenablement afin d’obtenir un résultat meilleur. Plus précisément, le dictionnaire de
I’Académie frangaise précise qu’intégrer signifie : « faire entrer un élément dans un
ensemble de sorte qu il en devienne une partie constitutive ». En I’occurrence, intégrer c’est
faire associer de nouvel(s) élément(s) conjointement a une composition pour en constituer
une uniteé cohérente.

Dans une perspective didactique, I’intégration se traduit par une interaction faite par
I’enseignant tout en s’appuyant sur : des outils, des méthodes, des contenus et des
programmes dans le but de concevoir un enseignement pertinent. Et par I’apprenant tout en
mobilisant, adéquatement, des connaissances, des stratégies, des compétences et des outils
pour réussir son apprentissage.

S’agissant de I’intégration des TICE, la littérature scientifique nous fournit une
myriade de définitions sans qu’il y ait unanimité d’auteurs. Toutefois nous en retenons celle
de Bourguignon qui suppose que « Toute insertion de 1’outil technologique, au cours d’une
ou plusieurs séances, dans une séquence pedagogique globale dont les objectifs ont été
clairement déterminés » (1994 : 19). En ce sens, le processus d’insertion des outils
technologiques doit s’inscrire dans un cadre bien défini. Défini dans la mesure ou ces outils
font partie intégrante de la conception des apprentissages. Quant a Mangenot, il y a une
intégration des TICE seulement si « I'outil informatique est mis avec efficacité au service
des apprentissages » (Mangenot, 2000: 40). Par efficacité, Mangenot désigne qu’une

intégration des TICE doit étre étudiée afin d’optimiser I’apprentissage.



Force est de rappeler que 1’orbite de notre recherche est constitué de deux atomes
(I’écrit et le numérique), il est donc temps de faire interagir ces substances pour bien
appréhender la problématique soulevée.

4. Apport des TIC a I’écriture

L’écriture n’est pas une tache sans complexe ; il est possible de constater les
difficultés qu’éprouvent les étudiants durant les différents moments du processus
rédactionnel. Or, les TIC ne pourraient-elles étre un facteur facilitant la rédaction ?

A cet égard, Jeannine Gerbault (2010) suppose que les TIC peuvent offrir des aides d’ordre :
cognitif et communicationnel, linguistique, socioculturel et affectif.

Dans les lignes qui suivent, nous allons exposer le potentiel des TIC pour soutenir la
tache d’écriture.

4.1. La motivation

Sont nombreuses les études qui considérent les TIC comme un facteur de motivation
dans I’enseignement-apprentissage. En effet, Grégoire, Bracewell et Laferriére (1996)
affirment que les apprenants prétent un fort intérét aux activités effectuées via les TIC.
Poyet. F soutient ces auteurs en disant que : «(...)nous pouvons établir que les TICE
semblent améliorer des connaissances, des aptitudes et des compétences transversales
concernant particulierement la motivation, le plaisir d’apprendre ;1’estime de soi ...» (2009 :
16). Quant a Demaiziere.F (1996), il constate que les TIC peuvent rendre 1’apprentissage
plus ludique et attrayant ce qui augmente la motivation chez les apprenants.

4.2. La planification

C’est la base du processus rédactionnel ou le scripteur organise ses idées, adopter
un plan de rédaction, collecter les informations. Piolat et al. (2003) signalent que la tache
la plus pénible lors de I’écriture, correspond a la phase de la planification. Toutefois, les
TIC offrent une panoplie des moyens susceptibles d’atténuer la pénibilité de cette phase.

4.2.1. Les moteurs de recherche

M.Tomé définit le moteur de recherche comme un « programme qui indexe le
contenu de différentes ressources Internet, plus particulierement de sites Web, et qui permet,
a l'aide d'un navigateur Web, de rechercher de I'information selon différents parametres, en
se servant de mots-clés, ou par des requétes en texte libre, et d'avoir acceés a I'information

ainsi trouvée. » (2006 : 132). Il s’avére que le moteur de recherche a pour fonction de :



présenter des données sous plusieurs formes (image, vidéo, page web, lien, livre, article...),
rechercher de I’information et permettre 1’accés a 1’information.

En fait, un moteur de recherche peut fournir des prestations illimitées au profit de la
rédaction.

Pour planifier une production écrite, le sujet écrivant peut accéder a des modeles
textuels selon la pertinence de la requéte. Cela veut dire que 1’on peut mettre des criteres (le
genre du texte, la forme, le type...) et des indicateurs (le théme, ’auteur, 1’année...) pour
obtenir un résultat pertinent.

De plus, le moteur de recherche permet au scripteur d’avoir recours a des :
dictionnaires, correcteurs, des tracteurs, des conjugueurs pour gérer et évaluer les
informations.

4.2.2. Le mind map (la carte mentale)

Un mind map est un outil pedagogique qui sert a faciliter de nombreuses taches en
différentes contextes. Ce moyen peut esquisser le cheminement d’une tache a accomplir.
Pour la rédaction, « il est a la fois un outil pour réfléchir, chercher des idées, les organiser
mais aussi un support pour s’approprier les informations développéees par la carte. »
(Regnard, 2011 : 216).

La carte mentale joue un role primordial dans 1’écriture ; elle aide le scripteur a
concevoir un plan de rédaction a travers des logiciels comme FreeMind. Wycoff (1986 :
59) ajoute qu’une carte mentale est un puissant outil pour générer de nouvelles idees et
d’organiser les pensées. De surcroit, Buzan (2000: 178, cité par Chan, 2004) signale que ce
moyen peut aider le rédacteur a :

- orienter I’écrit ;

- élaborer des significations ;

- assurer I'organisation générale ;
- assurer la présentation ;

- orienter la structure de I’écriture.
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Figure N°06 : La carte mentale

Source : « la carte mentale : outil pédagogique » de Laetitia Carlier Inspection de
I'Education Nationale, Circonscription Montpellier Nord (2018).
Nous poursuivons notre développement en mettant 1’accent sur les modalités qui

encouragent 1’adoption des outils numériques pour développer les compétences scripturales.

4.2.3. Aides par incitation

Dans le cadre de la littératie numérique, ce type d’aide joue un réle crucial pour
encourager 1’adoption des technologies de I’information et de la communication (T1C) dans
les pratiques d’enseignement/apprentissage, en particulier celui des langues étrangéres.

Ces aides, appelées subventions, appels a projets ou programmes
d’accompagnement, relevent de 1’innovation pédagogique et encouragent 1’accés aux outils
numériques pour les enseignants, les étudiants et les institutions. Elles intégrent également
des ressources, des formations dans un contexte d’échange et de collaboration qui incitent
a se detacher des approches traditionnelles de la littératie, en particulier dans la production
scripturale Ananiadou et Claro (2009) .

Ces incitations reflétent une opportunité majeure pour diminuer les disparités et
promouvoir une littératie numérique commune et inclusive. Ce point explore les différentes
formes d’aides par incitation, leurs objectifs et leur impact potentiel sur le développement

des compétences scripturales a I’ére du numérique.



4.3. La textualisation
4.3.1. Traitement du texte

Avec I’évolution en constante des TIC, les logiciels de traitement du texte peuvent
rendent le processus d’écriture plus efficient. Cela se manifeste dans les fonctionnalités que
ces logiciels (Microsoft Word, Open Office Writer Latex...) sont y munies. Ces
fonctionnalités sont résumées dans la définition du grand dictionnaire terminologique : «
Ensemble de techniques informatiques qui permettent la saisie, le stockage, la correction,
la mise a jour et la mise en forme [de textes] en evitant la transcription manuelle des
¢léments déja entrés [...] en vue de les conserver, de les transmettre ou de les imprimer ».
Il est évident que cet outil permet la correction et la modification des textes tout en évitant
les effacements et les ratures dues au papier-crayon. Ainsi que 1’option d” « insertion » dont
les logiciels de traitement du texte jouissent, permet I’ajout des : images, des sons, des
vidéos et des formes au texte. En outre, cet outil offre une option permettant la maitrise de
la forme d’écriture (la taille et la police). Parler de 1’utilité des logiciels de traitement du

texte ne se limite pas a cette description.
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Figure N° 07 : Exemple d’un logiciel de traitement de texte

Piolat et Roussey (1995) résument les fonctions de ces outils dans les lignes suivantes :
- Saisie et création de texte au clavier en le visualisant sur I'écran ;
- Maodification du texte de différentes facons, telles que I'ajout, la suppression, la
modification de I'ordre des phrases et la recherche-remplacement ;
- Appel a des banques de données et a des analyseurs, tels que des dictionnaires de

synonymes et des correcteurs orthographiques ;



- Modulation de la présentation typographique du texte, telle que le format de page,
le soulignement et les caracteres spéciaux ;
- Conservation du texte sur un disque dur ou une disquette, ce qui permet de lI'afficher

a nouveau et de poursuivre la confection ;

- Impression du texte ;

- Gestion des fichiers textes, telles que les opérations de tri et de fusion.
Les traitements de texte offrent donc une large gamme de fonctionnalités qui peuvent
améliorer I'efficacité et la qualité de I'écriture.

4.4, Larévision

De nombreux chercheurs ont montré que la révision est un processus crucial dans
I'apprentissage de I'écriture. Cependant, les apprenants ne sont souvent pas équipés pour
réviser efficacement leurs textes. Ils peuvent avoir du mal a identifier les erreurs
grammaticales et orthographiques, et ils peuvent ne pas savoir comment améliorer la
structure et le style de leur texte.

Pour aider les apprenants a réviser leurs textes plus efficacement, certains chercheurs

ont développé des stratégies d'autocorrection. Ces stratégies comprennent des techniques
pour identifier les erreurs de surface, telles que les fautes de grammaire et d'orthographe, et
des techniques pour améliorer la structure et le style du texte.
D'autres chercheurs ont proposé de recourir a des aides externes, telles que des correcteurs
orthographiques et grammaticaux, ou & la médiation humaine (par exemple, un enseignant
ou un tuteur). Ces aides peuvent aider les apprenants a identifier les erreurs qu'ils ont
manquées et a ameliorer la qualité de leur texte.

En somme, la révision est un processus important dans I'apprentissage de I'écriture.
Les enseignants et les formateurs peuvent aider les apprenants a réviser leurs textes plus
efficacement en leur fournissant des stratégies d'autocorrection et des aides externes.

5. L’intégration du numérique

L’intégration des TIC au milieu universitaire représente un véritable défi pour les
enseignants. En effet, devant ce foisonnement des outils numériques et des innovations
technologiques, 1’université a subi une métamorphose didactique qui remet en question les
modalités d’enseignement- apprentissage. Par ailleurs, de nouveaux champs d’étude et
activités universitaires surgissent. A cet effet, les enseignants et les étudiants sont appelés a

développer la compétence numérique.



Par conséquent, Cordero et Fellas (2013) soulignent qu’une formation a I’intégration
des outils technologiques au profit des enseignants est indispensable pour développer leur
compétence a manipuler ces outils avec leurs apprenants.

Les formateurs doivent donc tenir en compte la contrainte de choisir des modalités
pertinentes d’intégration des TIC.

La présente section se veut définir des modeles d’intégration des TIC en vue de
soutenir les enseignants dans leur tache. En fait, la littérature scientifique nous permet
d’explorer plusieurs modéles dont sept que nous retenons :

-le modele de Raby (2004) ;

-le modele TPACK de Mishra et Koehler (2006) ;

-le modele SAMR de Puentedura (2006) ;

-le modéle TAM de Davis, Bagozzi et Warshaw (1989) ;

-le modele TIM de Florida Center Instructional Technology (2014) ;
-le modele de 'UNESCO (2004) ;

-le modele ASPID de Karsenti (2013).

Nous developperons un modele des plus rentable qui permet d’intégrer aisément les
pratiques pédagogiques et technologiques parmi tous ceux cités plus haut.

5.1. Lemodéle TPACK

Est un modeéle visant la description des différentes connaissances a acquérir par
I’enseignant en vue de d’intégrer les TIC dans ses pratiques enseignantes. Ce modéle est
une version développée, du modéle PCK, par les chercheurs (Koehler et Mishra 2008,
Mishra et Koehler 2006). TPACK a ¢ét¢ muni d’une autre dimension ; la dimension
technologique.

Outre la pédagogie et le contenu sur lesquels repose PCK, le nouveau modeéle
TPACK travaille sur les relations existant entre ses trois composantes comme 1’indique la
figure 8: la pédagogie, le contenu et la technologie. Ce fait lui permet de concevoir un
soubassement théorique susceptible de servir comme curriculum de formation pour

enseignants.
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Figure N°8 : Modéle TPACK (Mishra et Koheler, 2006 : 61)

Ce modéle met en lien la littératie numérique avec les compétences technologiques
nécessaires dans un cadre pédagogique et les connaissance multimédia liées a
I’enseignement/apprentissage

5.1.1. La connaissance technologique

Il s’agit de maitriser les outils numériques tels que I’ordinateur, data show, le tableau
interactif...etc. Et la capacité a les utiliser pertinemment en contexte scolaire. C’est en effet
que DP’enseignant d’aujourd’hui ne doit pas seulement apprendre le fonctionnement de
nouvelles technologies mais il doit les ressources offertes comme le web, les logiciels et
I’intelligence artificielle pour créer des contenus au profit de 1’enseignement-apprentissage.

5.1.2. Laconnaissance pédagogique

Cela concerne toutes les connaissances didactiques dues au processus de
I’enseignement-apprentissage : la connaissance des méthodologies de 1’enseignement, les
théories de I’apprentissage, les stratégies permettant a I’enseignant de fixer un objectif
éducatif. Cette connaissance est attachée aux différentes approches et perspectives, a la

gestion de classe et a I’évaluation des apprenants.



5.1.3. La connaissance du contenu

Est une connaissance liée a la discipline en question. Autrement dit, la connaissance
de tous les ¢léments constituant la discipline. En ce sens, I’enseignant doit maitriser les
concepts, les bases théoriques, les disciplines connexes et les idées pour qu’il puisse
transmettre le savoir a bon escient.

5.2. Lemodele TAM

La premiére version de ce modele a été congue par Davis en 1989. Comme son nom
I’indique, le modéle TAM avait pour objectif de déterminer les facteurs qui influencent
I’intention d’un utilisateur de d’approprier 1’ordinateur. C’est en effet qu’a travers ce
modele, deux facteurs ont été identifiés : I'utilité percue qui désigne le degré d’utilité
attribuée a I’ordinateur par un usager, pour accomplir une tache, et la facilité d’usage percue,
c’est-a-dire a quel point 1’'usager peut manipuler 1’ordinateur. Peut-on déduire que les
facteurs déterminés par Davis sont intimement liés ?

Prenons I’exemple d’un commercgant qui trouve que certaine technologie peut I’aider
dans son travail, il va sans doute y attribuer un fort degré d’utilité. Mais s’il ne maitrise pas
certains logiciels tels que Excel, ce sera difficile a bénéficier de cette technologie. De ce
fait, Davis et al (1989) mette la facilité d’usage pergue en question dans la mesure ou ce
facteur dépend d’autres variables comme la lecture, 1’écriture, le fonctionnement de
I’ordinateur.. .etc.

La deuxieme version TAM a été développée par Venkatesh et al (2003). Ces auteurs
ont ajouté deux autres facteurs a I’utilité percue et la facilité d’usage pergue : la dimension
sociale, c’est I'impact de I’entourage d’un usager sur son estimation d’importance a une
technologie donnée. Et les conditions qui facilitent 1’usage d’une technologie. Ceux
dépendent du niveau de I’organisation et les infrastructures qui affectent positivement ou
négativement 1’usage d’une technologie.

La nouvelle version du modele TAM permet la détermination des variables externes
mentionnés par Davis. (cf. la figure 9)

Bien que le modele TAM n’avait pas trouvé écho en milieux éducatifs (Teo et al. ,
2009), adopter tel modéele dans 1’enseignement permet de mesurer le degré d’acceptation
des enseignants a une technologie. En 1’occurrence, 1’utilité¢ percue se traduit par 1’utilité
d’une technologie afin de servir a I’enseignement-apprentissage. Pour la facilité¢ d’usage

percue, elle doit étre percue en rapport avec les variables mentionneés supra. A ce titre,



I’entourage constitué des collegues, des projets d’intégration du numérique peut encourager
I’enseignant a utiliser les technologies. Ainsi que le hyper usage des technologies par les
apprenants peut conduire 1’enseignant a intégrer le numérique dans le processus
d’enseignement-apprentissage. Enfin les conditions étant susceptibles de faciliter la tache
de I’enseignant en 1’équipement fourni a 1’enseignant par les institutions pour qu’il puisse
intégrer les technologies.

De ce qui précede, le modele TAM gagnait un large terrain d’usage dans les
différents domaines. Cependant transposer tel modele en éducation reste trés limité vu que
la spécifi¢ du métier de I’enseignant dont le travail avec un groupe d’apprenants, et cette
spécifié est négligée par le modeéle TAM. De plus, sa base théorique n’a aucun rapport avec
I’éducation. A cet effet, I’efficacit¢ du présent modele demeure tres restreinte dans

I’enseignement-apprentissage.
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Figure N°9. Le TAM d’apres Davis (1989)



5.3. Le modéle de Raby (2004)

Ce modeéle présente un processus d’intégration des TIC par les enseignants a partir
de quatre étapes : la sensibilisation, 1’utilisation personnelle, 1’utilisation professionnelles
et I’utilisation pédagogique.

Raby (2004) suppose que 1’enseignant passe impérativement d’une situation de non-
utilisation des TIC. Toutefois, I’enseignant d’aujourd’hui, en Algérie, franchit ce stade dans
la mesure ou le numérique devient représenter une partie importante de son quotidien.

La sensibilisation : a ce stade, 1’enseignant est dans une situation d’explorer le monde des
TIC.

L’utilisation personnelle : ici, ’enseignant essaie de comprendre comment

fonctionner les technologies qui I’en entourent. Puis il apprend les connaissances et les
techniques de base des TIC ou il commence a se familiariser avec. Lors de cette phase,
I’enseignant dépasse la situation de non-utilisation ; il devient un usager des TIC. A ce point,
il peut entreprendre différents actes dont la communication avec les amis ou les collégues,
la recherche de I’information a des fins personnelles ou professionnelles.
L’utilisation professionnelle : a ce niveau, I’enseignant a déja une expérience avec les TIC
lui permettant d’exploiter ces technologies dans un contexte bien précis. En conséquent, il
sera cense développer ses compétences au profit de ses pratiques enseignantes ; concevoir
un contenu pédagogique, échanger des ressources didactiques, présenter un cours ...

L’utilisation pédagogique : ce dernier stade renvoie a la qualification de 1’enseignant
a jouer le role de formateur. En d’autres mots, 1’enseignant sera capable de transmettre son
expérience a ses apprenants. Il travaille sur la motivation des apprenants pour acquérir des
compétences numériques leur permettant d’accomplir leurs activités aisément.

D’aprés ce qui précede et I’illustration détaillée de la figure 4, le modéle de Raby
présente un processus d’intégration des TIC dont le premier stade ne correspond pas a notre
quotidien. En effet, le numérique est devenu une partie intégrante de notre vie dans la
mesure ou 1l est omniprésent dans n’importe contexte : personnel, social,
professionnel...etc. De plus, le processus de ce modéle ne fonctionne pas forcément dans
I’ordre schématisé en figure 4. Autrement dit, la linéarité des stades mentionnés ci-dessus

peut suivre un autre ordre, puisque 1’usage des TIC dépend le besoin d’usager. C’est



pourquoi un enseignant initi€é aux technologies peut passer directement a 1’utilisation
professionnelle sans passer par le stade 2.

Bien que le modéle de Raby manifeste quelques points faibles, mais il jouit d’une
crédibilité tres large en milieu éducatif étant donné les modifications introduites par Raby
pour ajuster les carences de son modele. De ce fait, ce modéle reconnait une validation par
la communauté scientifique a partir de maintes études (Attenoukon, 2011 ; Coulibaly et
al.,2010 ; Ngono ,2012)

Un autre modéle théorique particulierement pertinent explique le cheminement des
enseignants dans I’adoption des technologies de I’information et de la communication (TIC)

est celui proposé par Carole Raby en 2005 dans la figure ci-dessous.
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Figure N°10 : Modele théorique Processus d’intégration des technologies de
I’information et des communications de Raby (2005)

5.

4. Le modéle SAMR (2006)

Elaboré par Ruben Puentedura (2006), le modele SAMR présente une référence

théorique décrivant les différents niveaux d’intégration des TIC. Ce modele a pour but

d’accompagner les enseignants dans leur pratique afin de rendre I’enseignement-

apprentissage plus efficace. En suivant les quatre étapes illustrées en figure 11, ’enseignant

pourrait esquisser sa feuille de route pour accomplir sa tache tout en se centrant sur

I’apprenant.



Le premier stade (Substitution) : dans cette phase, la substitution entreprise dans le
processus d’enseignement-apprentissage porte sur ’outil et non pas ’activité. A titre
d’exemple, au lieu d’utiliser le papier et le crayon pour écrire un texte, I’apprenant peut
procéder a un logiciel de traitement du texte tout en utilisant un clavier. Mé&me pour
I’enseignant, s’il veut expliquer un concept, il suffit de taper le concept sur un e-dictionnaire
ou sur un site d’intelligence artificielle. Il est donc évident qu’aucun changement
fonctionnel n’est introduit dans cette €tape. A noter que ’apport de ce stade consiste a
numériser 1’enseignement-apprentissage dans le but de gagner plus de temps.

Le deuxiéme stade (Augmentation) : a cette étape, la technologie est d’un usage
fonctionnel en vue d’améliorer I’efficacité de la tdche d’enseignement-apprentissage.
Prenons le méme exemple précédant, pour corriger le texte écrit par I’apprenant, il peut
accéder a un correcteur digital pour accomplir cette tiche. Ainsi que 1’enseignant aurait
I’occasion d’enrichir sa présentation d’images prétes via le net.

Le troisieme stade (Modification) : a ce niveau, la technologie est utilisée comme un
moyen d’innovation pédagogique. Si par exemple un étudiant compte concevoir un
questionnaire, il pourrait se servir de Google Doc. Cette application lui permet d’une part
la conception de son questionnaire et d’autre part de le mettre en ligne pour obtenir des
données.

Le quatrieme stade (Redéfinition) : a ce stade, la technologie permet la création des
taches purement nouvelles, sans quoi sera impossible de les effectuer. Grace aux
multimédias, I’apprenant peut intégrer du son, une vidéo pour enrichir son travail.
L’enseignant peut aussi présenter un cours en mode vidéoconférence a partir de multiples
applications (Zoom, Google meet...).

Force est de constater que les deux derniéres étapes affectent les modalités
d’enseignement-apprentissage. Elles favorisent le développement des compeétences
numériques que considére ’'UNESCO parmi les compétences du XXIe siecle telles que la

création, I’évaluation et I’analyse, comme le montre la figure 11.



Redéfinition « Le numérique permet la création de
nouvelles taches qui n’étaient pas avant.

Modification « Le numérique permet une innovation
significative de la tache.

Augmentation « Le numérique approche une
amélioration fonctionnelle.

« Le numérique est utilisé pour effectuer
la méme tache qu'auparavant.

Figure N°11 : Modéle SMAR de Brubaker
Source : adapté d’Alain Levy, 2016

5.5. Le modéle TIM (Matrice d’Intégration des Technologies)

C’est un modele est d’origine américaine ( Technology Integration Matrix),
développé par I'université de Florida (Center for instructional Technology) depuis 2011.
Cette matrice offre un cadre pour intégrer les TIC en milieu scolaire. De plus, le TIM a pour
une vision de rendre I’apprentissage plus efficace a 1’ére numérique. De surcroit, ce modéle
fournit des pistes aux enseignants pour qu’ils puissent intégrer les TIC convenablement.

La matrice d’intégration des technologies est un tableau a double entrée :

a) I’entrée horizontal, comprend cing niveaux d’intégration des TIC dans le curriculum :

- L’initiation : ’enseignant utilise la technologie comme un moyen pour enseigner ce qui
est programmeé en curriculum.

- L’adoption : I’enseignant dirige les apprenants dans I’utilisation conventionnelle des TIC.
- L’adaptation : I’enseignant donne I’occasion a ses apprenants d’exploiter les TIC pour
améliorer les stratégies d’apprentissage tels que les logiciels d’aide.

- L’infusion : I’enseignant entraine ses apprenants a accomplir des activités tout en se

servant de la technologie.



- La transformation :

I’enseignant encourage les apprenants a I’utilisation novatrice des

technologies pour faciliter des activités d'apprentissage de haut niveau qui ne seraient pas

possibles sans I'utilisation de la technologie.

b) I’entrée verticale, inclut cinqg caractéristiques de 1’environnement d’apprentissage (actif,

collaboratif, constructif, authentique et orienté vers un but).
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Tableau N°04 : Niveaux d’intégration des technologies dans le curriculum
Source : Adapté d’Arizona K12 center, 2012.

Comme illustré dans le tableau ci-dessus, la matrice contient 25 cases dont 5 (celles
de la premicre ligne) montrant comment 1’enseignant integre les technologies tout en
suivant un processus évolutif ou I’apprenant passe du niveau d’initiation jusqu’au niveau
avancé. Les autres cases décrivent le statut de l’apprenant en fonction des cing

caractéristiques sur mentionnées.

Dans le cadre de I’intégration des technologies de I’information et de la
communication (TIC) en éducation, et plus spécifiguement dans le développement de la
littératie numérique, s’accomplissent les différents niveaux auxquels ces technologies

s’interpénétrent dans le curriculum. Le tableau N°4 décrit la matrice d’intégration des



technologies (TIM) développée par I’Université Northern. Cette matrice annoncé tel un
cadre théorique, accommode I’intégration du numérique avec les spécificités du contexte
d’apprentissage, elle fait ressortir un processus structuré en cing niveaux : initiation,
adoption, adaptation, infusion et transformation.

Ce tableau présenté ci-dessus illustre ces niveaux, en les adaptant au contexte de la
littératie numérique et en insistant sur leur impact sur I’apprentissage et I’enseignement de
I’écrit.

Ces différents niveaux tentent d’évaluer et adapter 1’utilisation des TICE dans les
pratiques pédagogiques, et en particulier dans I’enseignement des langues étrangéres, au
moment ou les outils numériques offrent des caractéristiques indéniables pour enrichir au

mieux les compétences scripturales et communicatives.

5.5.1. Le continuum d’approches (UNESCO)

En nous appuyant sur les expériences des pays développés et les modeles
d’intégration des TIC, ’'UNESCO (2004) a lancé un projet mondial d’intégration des TIC
décrivant un cadre pour la formation continue des enseignants aux usages des TIC. Ce projet
a pour but d’aider les enseignants a mieux opérer les programmes scolaires. Ce
cadre définit quatre stades d’intégration des TIC, ordonnés de maniére progressive :
émergence, application, intégration, transformation (figure 12). Le recours a tel continuum
permet a la communauté éducative (systéme scolaire, établissement, enseignant ...) de

progresser dans 1’intégration des TIC.

5.5.2. L’approche Emergence

Ce stade renvoie a une phase d’équiper les établissements du matériel et de logiciels.
C’est le moment qui permet aux staffs administratifs et enseignants d’envisager 1’apport

possible de I’'usage des technologies pour la gestion administrative et pédagogique.

Figure N°12 : Continuum d’approches

Source : UNESCO, 2004, p. 15.



5.5.3. L’approche Application
A ce stade, I’application prend sens dans la mesure ou le personnel administratif et
les enseignants se servent des TIC dans la gestion administrative et pédagogique. A cette

phase, I’enseignant peut présenter son cour tout en utilisant les TIC.

5.5.4. L’approche Intégration
Au cours de ce stade, I’administration a déja congu un programme pour enseigner
les TIC. Qutre I’usage personnel des enseignants (approche Application), ils se servent des

TIC pour améliorer leur pratique professionnelle.

5.5.5. L’approche Transformation
Au dernier stade, 1’usage des TIC devient une pratique exercée par tous les acteurs
d’¢établissement (administration, enseignants en apprenants), voire une discipline a part

entiere.

5.6. Le modéle ASPID

Le présent modéle dit ASPID (Adoption, Substitution, Progres, Innovation et
Détérioration) a été concu par Karsenti en 2013. Cette conception se veut une modélisation
du processus d’intégration des TIC en milieu éducatif. Le modele de Karsenti a été inspiré
des études et des observations, récemment, menées sur un échantillon de 50 000 (apprenant
et enseignants).

Ces enquétes ont été effectuées dans différents contextes éducatifs (maternel,
secondaire et supérieur) et différents pays ( Karsenti et Collin, 2012).

La figure 13 illustre le processus d’intégration des TIC selon le modele ASPID

dont quatre phases respectivement du bas vers le haut :



+++INNOVATION+++

Les technologies permettent d'enseigner ou de réaliser des
taches scolaires comme il n’était pas possible de le faire
avant. Il y a innovation et évolution, non seulement dans
I'acte d’enseigner, mais aussi dans les fagons d’apprendre.

++PROGRES++

Les technologies permettent d’enseigner, d’apprendre ou
de réaliser des taches scolaires dites traditionnelles avec
une efficacité accrue. Les technologies ont un impact positif.

- +SUBSTITUTION+ -

Les technologies permettent d’enseigner ou de réaliser des
taches scolaires sans une réelle efficacité supplémentaire. I
n’y a ni avantage ni désavantage a |'usage de la technologie.

renants pour

Processus d’adaptation

- - -DETERIORATION- - -

Les technologies augmentent les lacunes de |‘enseignement,

ADOPTION

L’usage des technologies requiert énormément de temps et
d’engagement personnel de la part de I’enseignant. A ce stade initial, il y
a un désavantage normal a commencer a utiliser les technologies.

souvent au détriment des éléves. Les problémes rencontrés sont
récurrents pour parler encore de processus d’adaptation.

développer des compétences et apprendre.

Usage des technologies par les a

Figure N°13 : modéle ADPID

Source : Shématisation d’apres Karsenti et Bugmann, 2018, p. 52.

Dans le cadre de I’intégration des TIC en éducation, comme le montre la figure 13,
nous évoquerons quatre stades essentiels : 1’adoption, la substitution et le progres, centré
sur I’apprenant pour le placer au cceur des apprentissages en lui enseignant des stratégies
d’apprentissage via les TIC.

L’intégration des TIC, un point qui marque une innovation particulicre, rend
I’apprenant autonome en résolvant des activités avec ces technologies.

-L’adoption : est le premier niveau d’intégration des TIC ou I’enseignant prend tout

son temps suffisant pour se familiariser avec I’usage des outils numériques.
D’abord 11 s’engage dans des essais d’intégration, d’une part pour explorer le
fonctionnement des technologies et d’autre part, pour anticiper les difficultés pouvant étre
survenues quand il exerce ses pratiques enseignantes. A ce moment, I’enseignant peut
présenter un contenu didactique via un outil numérique (ex, Data show et ordinateur) tout
en se servant des logiciels de présentation (ex, Power point).

-La substitution : c’est la phase ou I’enseignant investisse son expérience initiale
(la phase d’adoption) pour mieux accomplir sa tache d’enseignement. Il est sans doute que,
a cette étape, les difficultés sont moins présentes. L’enseignant peut présenter un contenu

didactique mieux qu’a la phase d’adoption.



-Le progres : c’est le stade ou le focus est mis sur I’apprenant. A cette phase,
I’enseignant présente des contenus non pas pour transmettre des connaissances sur une
discipline donnée, mais pour apprendre aux apprenants les stratégies d’apprentissages
offertes par les TIC.

Un exemple correspondant a notre recherche est celui de rédiger un mémoire, 1’enseignant
doit former les étudiants a utiliser certains logiciels d’aide tels qu’ Antidote, Latex, Zotero
..etc.

-L’innovation : c’est la phase ou I’enseignant peut charger ses apprenants des
activités devant étre résolues a travers les TIC. C’est une occasion pour I’apprenant a étre
autonome dans ses apprentissages. Prenons I’exemple précedent, 1’étudiant, a ce stade, est
censé améliorer sa rédaction. Il serait capable de : référencer son travail, concevoir des

graphes, corriger 1’orthographe de son travail, dresser un tableau statistique ...etc.

6. La littératie numérique

Le concept de littératie numérique est composé des deux termes « littératie » et
« numérique ». Le premier terme est déja mentionné et définie plus haut. Pour le deuxieme,
le numérique englobe plusieurs notions dont : la technologie, 1’informatique, 1’information,
la communication, 1’audio et le visuel. Raisonnant par analogie, il est logique de constater
que I’adjectif « numérique » met le terme « littératie » en contexte bien précis. De ce fait et
sur la base de ’OCDE?, cela peut nous conduire a formuler, a priori, une définition comme
suit : la littératie numérique est « I’aptitude de comprendre et & utiliser [en mode numérique]
I’information écrite dans la vie courante, a la maison, au travail et dans la collectivité en
vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses capacités ». 1l s’en
suit que lI'avenement des TIC a révolutionné la notion de littératie. En effet, le chercheur
(Weis, 2004) a constaté que les compétences nécessaires pour s'épanouir dans le monde
numérique ne se limitent pas a l'utilisation des outils informatiques. 1l a donc proposé une
multitude de termes pour désigner la littératie numérique, qui englobe des compétences plus
complexes, telles que la capacité a comprendre et a utiliser les TIC de maniere critique et
créative.

Tel qu’il est accepté a I’heure actuelle, le concept de littératie numérique a été

introduit par le Paul Gilster en 1997.

4Qrganisation de Coopération et de Développement Economiques



La littérature consultée sur notre recherche nous indique que les premiers travaux
sur la littératie numérique se sont penches longtemps sur la recherche d’informations. C’est
en effet que la littératie informationnelle fait son apparition en 1970 et a été congu par
Zurkowski (Bawden, 2001). Ladite littératie concerne les compétences d’utilisation de
I’information, de recherche des informations et de 1’évaluation. Plus d’une décennie plus
tard, surgit la littératie informatique due au besoin de définir la compétence explicitant
I’usage efficace des ordinateurs et des logiciels (Stordy, 2015).

Outre ces dérivations de la littératie, la notion de littératie a eté élargie en incluant
de nouvelles dimensions dont : la diversité des medias et la communication en réseau. A cet
effet, Duplaa affirme que :

Les littératies numériques renvoient a la capacité de chercher, de
sélectionner, de comprendre, d’interpréter, de produire et de diffuser
des informations numériques (écrits, sons et images) sur un réseau
en développant des compétences en communication, de définition
d’une identité¢ et d’une culture numérique dans I’ensemble des
réseaux virtuels. (2011 : 7).

En analysant la citation de Duplaa, nous constatons que la littératie numérique
résulte d’une association entre ensemble d’actions de différentes dimensions.

Dans ce sens, Ollivier et ses collaborateurs percoivent la littératie numérique comme
« le fruit de l’interconnexion de trois grandes composantes [a savoir la littératie
technologique, la littératie de la construction du sens et la littératie de 1’interaction ou
interactionnelle] dans un cadre critique et éthique » (2018 : 9). Chacune de ces composantes
renvoie a une dimension.

6.1. Les composantes de littératie numérique

La figure 14 ci-dessous illustre les différentes composantes qui entrent en jeu dans
le cadre de la littératie numérique.



Trois composantes de fa littératie numérique

Conscience sociale |
[ramprendie son identitd, collaborer, adapterla |

communication au contexte! au destinatire)

Pensée critique
[Evaluer, contextualiser)

Connaissance des outils numériques

Figure N°14 : Les trois composantes de la littératie numérique (d'aprés Newman,
2009)

6.1.1. La littératie technologique (connaissances des outils numériques)

Cette composante renvoie a 1’ensemble des savoirs et des savoir-faire nécessaire
permettant a ['usager de manipuler adéquatement I’outil numérique, de gérer les
informations et d’effectuer des taches via les logiciels et les applications. Pour approcher
cette conception a notre étude, nous pouvons prendre 1’exemple d’un étudiant en master 1,
I’étudiant en question, pour rédiger son mémoire, doit savoir faire des recherches, classer
les informations selon plusieurs critéres et maitriser les logiciels d’aide rédactionnelle.

C. Olivier suppose que la littératie technologique est une composante fondatrice des
autres composantes, et il la définit comme la capacité a « utiliser techniqguement des
appareils informatiques, des logiciels et des interfaces » ainsi qu’a « se servir de [leurs]

fonctionnalités » (Ibid : 10)

6.1.2. La littératie de construction du sens (pensée critique)

Telle composante peut comprendre diverses littératies : informationnelle,
multimodale et médiatique qui, tout en renvoyant « a la création du sens et a sa transmission
sous divers aspects ou modes » (Caws et al., 2021 : 56). La littératie informationnelle se
concentre sur la recherche, I'identification, le traitement, la production et I'évaluation de
I'information (UNESCO : 2011).

Les littératies médiatique et multimodale, quant a elles, s'intéressent aux
compétences de communication, qui peuvent prendre de nombreuses formes et modalités.
Certains chercheurs proposent de traiter ces deux vecteurs comme un seul ensemble, la

littératie médiatique multimodale :



La capacit¢ d’une personne a mobiliser adéquatement, en contexte
communicationnel synchrone ou asynchrone, les ressources et les
compétences sémiotiques modales (ex : mode linguistique seul) et
multimodales (ex : combinaison des modes linguistique, visuel et sonore) les
plus appropriées a la situation et au support de communication (traditionnel
et/ou numérique), a I’occasion de la réception (décodage, compréhension,
interprétation et évaluation) et/ou de la production (élaboration, création,

diffusion) de tout type de message (Lacelle, Butin, Lebrun, 2017 : 8).

A ce stade, I’apprenant doit avoir une stratégie lui permettant d’évaluer et
contextualiser les informations dont il obtient. Pour mettre en ceuvre telle stratégie,
I’apprenant devra acquérir une compétence dite la compétence informationnelle. (Brown :
2000) précise que les apprenants doivent maitriser la lecture des textes multimédias, ainsi
qu’ils doivent développer la compétence informationnelle qui leur permet d’effectuer des
recherches afin d’obtenir les informations pertinentes. Cette compétence conduit

I’apprenant a créer son propre texte.

6.1.3. La littératie de ’interaction (conscience sociale)

La composante interactionnelle de la littératie numérique, repose sur la
communication et la collaboration. Caws et al définissent cette composante ainsi : « la
capacité a interagir et agir avec d’autres de facon efficace et appropriée en utilisant les
technologies disponibles » (2021 : 57).

D’aprés cette définition, communiquer en utilisant le numérique exige certaines
compétences pour que ’apprenant puisse interagir convenablement. Pour expliciter ces
propos, nous prenons 1’exemple de 1’¢tudiant en master 1 (toutes formations confondues).
Le jour de sa soutenance, il devra mener une communication scientifique devant un jury
pour défendre son mémoire. Pour réussir sa communication, cet étudiant devra prendre
conscience de spécificités de la communication médiatisée par le numérique. Ainsi le temps

de présentation de son discours doit étre géré en parallele avec 1’'usage du numérique.

6.2. L’écriture numérique : du papier-crayon au clavier-écran
A T’état actuel, les pratiques d’écriture sont extrémement métamorphosées par les
médias numériques. En effet, C. Barré-de Miniac (2003) souligne que « loin de detréner

I’écrit [...], les nouvelles technologies en rendent 1’usage encore plus nécessaire, en



multiplient et en complexifient les usages ». Cependant notre contexte numérique interpelle
I’université qui, plus que jamais, doit s’interroger sur les compétences nécessaires que
doivent développer les étudiants a I’'université. Afin de les aider a réaliser cette mission, il
faut repenser les programmes et, ce faisant, introduire une réflexion sur le rapport écriture-
numérique.

La présente section traitera la question de 1’écriture numérique ; plus précisément la
maniére dont le numérique impose de nouvelles caractéristiques a 1’acte d’écrire (Healy,
2008 : 26). De suroit, écrire avec I’outil numérique ne sous-tend pas seulement le
changement des supports ; cette tache peut engendrer une reconfiguration du systeme de
production de sens (Bacont, 2him000 ; Crozat, Bachimont, Cailleau, Bouchardon et
Gaillard : 2011). Il s'agit de comprendre comment le numérique transforme la fagon d'écrire,
et comment I'écriture peut nous aider a comprendre les nouvelles possibilités et les

nouveaux défis du numérique.

6.2.1. Definition

Vécu partout et par tous, le numérique vient d’inscrire un nouveau chapitre de
I’écriture. Ce constat est affirmé par Emmanuél Souchier quand il explicite les
modifications introduites par le numérique :

Nous assistons a différents types de modifications portant
essentiellement sur la matérialité et les supports, I’acte et les
pratiques d’écriture, sur les partenaires de 1’écrit, sur la
division du travail, sur le temps, 1’espace et la diffusion de
I’écrit (1996 : 106).

Ainsi Roger Chartier (2007), insiste sur ces modifications : « Les mutations de notre
présent bouleversent, tout a la fois, les supports de 1’écriture, la technique de sa reproduction
et de sa dissémination, et les facons de lire. Une telle simultanéité est inédite dans I’histoire
de I’humanité ». Force est de rappeler que notre recherche s’appuie sur la deuxiéme
mutation mentionnée par R .Chartier.

L'expression « écriture numérique » désigne une forme d'écriture qui s'inscrit dans
un environnement technique et social rendu possible par les technologies numériques,
comme un simple smartphone. Bien que cette appellation ne soit pas parfaite, elle présente
I’avantage de souligner que le calcul informatique qui la sous-tend découle lui-méme de

I’€criture, qu’il s’agisse de la langue ou des nombres.



Il convient d’expliquer pourquoi cette terminologie nous semble la plus appropriée.
Le mot « numérique » apparait préferable a son équivalent anglais digital, qui met en avant
la manipulabilité propre aux médias informatiques, mais tend a se concentrer sur 1’input
(on/off), en occultant certains aspects de I’écriture numérique qui seront développés par la
suite.

De méme, « numérique » est plus pertinent que « informatique », qui, bien que lié
au traitement de l’information, reste plus restreint. En effet, I’expression « écriture
informatique », employée depuis la fin des années 1980, renvoie spécifiquement a I’écriture
des programmes, autrement dit au travail du programmeur. A ’inverse, 1’écriture numérique
ne se limite pas a la programmation, mais englobe plus largement la manipulation des
contenus rendue possible grace a leur encodage.

Petit et Bouchardon (2017) distinguent trois niveaux d’écriture numérique :

Le niveau matériel et théorique : Il considére I’écriture numérique comme un phénomeéne
discret et abstrait, propre aux machines. Il s’agit du niveau électronique ou le code rencontre
la machine, incarnant ainsi la matérialité technique.

Le niveau du codage et de la programmation : Il met en avant I’apprentissage et
I’appropriation du code, qu’il s’agisse d’une écriture informatique ou d’une écriture
destinée aux machines. Ce niveau correspond a I’environnement logiciel et aux applications
qui en découlent, représentant ainsi la syntaxe technique.

Le niveau de [’interaction homme-machine : 1l concerne 1’écriture en collaboration avec les
machines, impliquant 1’interface sensorielle et motrice dans une approche techno-
esthétique. Ici, la technique est percue a la fois comme une matiere, un langage et un art
(Bates, 2006, 1033-45).

En analysant les trois niveaux d’écriture numérique, nous constatons que c’est le
troisiéme niveau qui nous intéresse dans les paragraphes qui suivent.
Hulin et Pélissier définissent ainsi 1’écriture numerique :

[...Jun ensemble de savoirs, de savoir-faire, d’attitudes et de dispositions

spécifiques au support numérique. Ce support se distingue clairement des

autres supports documentaires de 1’écriture... Pourtant, cette apparente
discontinuité ne doit pas occulter la continuité qui traverse tous ces supports.

La production [écrite] ne se réduit pas a des textes ; elle inclut donc toute la



diversité de 1’écriture numérique : 1’écriture multimedia, hypertextuelle,

collaborative... (2014 : 3)

6.2.2. Les caractéristiques du numérique dans la transformation de I’acte d’écrire :
Les ¢éléments suivants englobent les éléments qui mettent 1’accent sur le processus

de I’écrit dans la redéfinition de I’acte d’écrire transformé a 1’ére numerique. IIs s’appuient
sur les notions constituant 1’écrit sous 1’égide du numérique, porte d’entrée a I’innovation

scripturale dans toutes ses dimensions.

6.2.2.1. L’hypertextualité :

L’hypertextualité une caractéristique fondamentale du numérique, postule que ¢’est
un outil qui transforme profondément I’acte d’écrire et de lire dans des environnements
multimédia. Reconnue comme la possibilité d’accéder a des documents de maniére non
linéaire gréace a un systéme de liens interconnectés, I’hypertextualité, et une notion inventée
par Ted Nelson en 1965, qui favorise la navigation entre différents contenus (textes, images,
sons, vidéos) par un simple clic sur des hyperliens.

De cette singularité inhérente au support multimédia accessible via internet, est
nourri un réseau d’hyperliens dénouant la structure linéaire, séquentielle de la description
du texte imprimé, a la maniére traditionnelle, duquel résultent les infinités de parcours de
lecture possibles. Landow tenant de la technicité, (1992) précise que I’hypertextualité
contribue a forger une relation a I'auteur construite par un lecteur devenu agent dans le
développement du sens, suite a sa liberté de lecture et a I’interaction des informations
connectes.

Le concept de la littératie numérique associé a celui de I’hypertextualité redéfinit la
production écrite en langue étrangére en introduisant une dimension interactive, ou le
scripteur se transforme en co-constructeur de sens, par un mécanisme d’accommodation en
posant des défis cognitifs et pédagogiques spécifiques.

L’hypertextualité se construit par sa capacité a établir des relations transversales entre des
documents ou des bribes d’information, sans se soucier des contraintes linéaires et les
distinctions formelles entre supports.

Contrairement a 1’écriture sur papier, qui suit une progression alphabétique ou
hiérarchique souvent numérotée, I’hypertexte associe divers formats de présentation —

linéaire, hiérarchique ou en étoile — avec des renvois a des parties équivalentes, supérieures



ou inférieures d’un réseau d’information. Cette structuration réticulaire, particulicrement
incarnée par le World Wide Web, favorise une personnalisation des parcours ou chaque
lecteur tracant un chemin unique parmi une matrice de textes potentiels.

Dans le cas des apprenants de langues étrangeres, 1’écriture peut se doter de liens
renvoyant a des références complémentaires (documents en ligne, schémas, articles),
facilitant 1’accés a des ressources culturels et linguistiques variés.

Du point de vue pédagogique, I’hypertextualité permet de réaliser des taches basées
sur la navigation hypertextuelle basée sur 1’exploitation de la toile ainsi que qu’elle offre
des potentialités significatives permettant de stimuler des activités collaboratives sollicitant
les potentialités du lecteur pour I’exploitation de I’écrit. Cette prérogative qui s’inscrit dans
une dynamique de I’écrit aide I’étudiant a créer un contenu mulimédia interactif riches en

hyperliens significatifs et authentiques.

6.2.2.2. Un design adapté

A I'Université d'El Oued en Algérie, les étudiants de premiére année de master en
francais font face a de nombreux défis dans le développement de leurs compétences en
écriture académique et en littératie numerique. Bien que les technologies remodelent les
moyens d'apprentissage, les niveaux variables en compétences numériques ainsi que I'acces
restreint aux infrastructures rendent la tache difficile pour ces étudiants. Un design
pédagogique astucieux est essentiel pour surmonter ces obstacles contextuels.
Un design innovant s'appuie sur des bases théoriques solides tout en proposant des
solutions concretes, vise a développer les aptitudes scripturales et numériques des
apprenants et ne renvoie pas a de simples ajustements ou a I'ajout d'outils technologiques.
La toile, comme la majorité préfére la nommer aujourd'hui, suite a ses divers modes de
communication se définit dans une approche globale qui prend en compte les réalités

socioculturelles et linguistiques locales.

A I'¢re du numérique ol les modes de communications évoluent rapidement, les
étudiants doivent non seulement maitriser les codes de I'écrit académique mais aussi
naviguer dans des environnements virtuels pour s'informer, produire et partager leurs
travaux.

Un design adapté offre une réponse stratégique face aux défis multiples rencontrés a
El Oued. Il s'agit d'un engagement réfléchi visant a outiller les étudiants pour réussir leurs

études supérieures dans un contexte exigeant. Cependant, a El Oued, les défis sont multiples



. des niveaux hétérogenes de compétences numériques comme c’est le cas de toutes les
universités d’ailleurs, souvent un acces limité aux infrastructures technologiques et des
lacunes dans la formation a 1’écriture universitaire. Un design adapté ne figure pas tel un
beau décor a apprécier mais doit étre pensé comme une réponse stratégique aux obstacles,
en s’appuyant sur des cadres théoriques solides et des solutions pratiques ancrées dans la
réalité des étudiants.
Maitriser les outils numériques de base, ne signifie guére une maitrise de tout ce qui
s'y rattache, preuve en est, les étudiants de master en francais a I'Université d'El Oued
affichent une diversité de compétences. Alors que quelgques-uns structurent aisément leurs
idées par écrit, d'autres peinent a exploiter des bases de données en ligne pour enrichir leurs
arguments. Souvent, lors d'un enseignement en ligne, la ou certains naviguent agilement sur
des plateformes pédagogiques, d'autres apprenants se sentent dépassés lorsqu'il s'agit
d'évaluer des sources d'informations ou utiliser un outil d'évaluation (ex: I'utilisation du
forum pour s'exprimer a I'écrit). Cette hétérogénéité a poussé les concepteurs des
plateformes a réfléchir a une approche sur-mesure, qui pourrait commencer par une
évaluation individuelle des capacités en utilisant des sondages ou de mises en situation
pratiques. Une telle démarche s'inspire des travaux de Leu et al. (2004), qui plaident pour
une alphabétisation numérique englobant des compétences telles que la recherche en ligne,
I'analyse critique et la production de contenus multimédias.
Au sein de l'université d'El Oued, Nous essayons de concevoir un model adapté du
design ou les ressources pour accompagner individuellement les étudiants, ce modeéle
adapté pourrait inclure des ateliers intégrés au programme, axés sur les genres textuels
universitaires et I'utilisation d'outils numériques pour la rédaction et la révision. Ces ateliers
combinent des activités pratiques et d'initiation ce qui permettrait de combler les lacunes
des uns et des autres, nous citons comme exemples : des activités pratiques, la rédaction de
résumes ou des analyses critiques, avec des tutoriels sur l'utilisation de logiciels accessibles,
méme dans des contextes de faible connectivité.
Un autre aspect non moins important, c'est le modéle adapté concerne la création
d'un environnement d'apprentissage numérique qui soit a la fois accessible et pertinent pour
les étudiants. Dans un tel contexte qu'a EI Oued, ou I'accés a Internet est parfois instable et
les équipements informatiques ne sont pas toujours disponibles en nombre suffisant, il est

primordial de privilégier des solutions. Ce type d'approche s'aligne sur les théories de



I'apprentissage connectiviste de Siemens (2005), qui met en avant I'importance des réseaux
et des technologies pour construire des savoirs dans un monde numériseé de maniére
complexe. Selon lui, un environnement numérique approprié devrait encourager des
pratiques d'écriture innovantes et stimulantes, comme la collaboration en ligne fructueuse
ou la construction de textes a partir de sources multiples diverses, tout en formant les
étudiants a évaluer avec discernement la crédibilité des informations qu'ils trouvent sur le
web d'une maniére plus nuancée. Cela répondrait aux défis actuels de la littératie numérique
de fagon plus subtile, ou la capacité a discerner des sources fiables de maniére critique est
aussi essentielle que la maitrise de la langue elle-méme.

La formation des enseignants représente un autre pilier fondamental et crucial d'un
design Par exemple, des sessions sur l’utilisation de plateformes collaboratives ou sur
I’intégration d’outils de révision linguistique dans 1’enseignement permettraient de
renforcer leur réle de guides. Cette démarche s’appuie sur les travaux de Schon (1983), qui
valorise la réflexion dans ’action comme moyen pour les enseignants de s’adapter a des
contextes changeants et d’innover dans leurs pratiques.

Un design adapté devrait tirer parti de la richesse linguistique pour concevoir des
outils numeriques éducatifs plus inclusifs. En valorisant le plurilinguisme des apprenants
grace a des exercices interactifs de traduction ou de reformulation, il leur permettrait
d'alterner entre leurs langues maternelles et la langue d'enseignement, élément consideré
comme point crucial dans tous les apprentissages. Les étudiants bénéficieraient d'activités
leur laissant le choix des langues, qu'ils pourraient explorer librement pour approfondir leurs
connaissances. Loin d'uniformiser les méthodes, un tel dispositif respecterait la diversité
des parcours comme des profils.

De méme, et ce dans l'intérét des étudiants, I'intégration de modules sur I'éthique du
numérique abordant des problématiques comme le plagiat ou la citation des sources en ligne
sensibiliserait les apprenants a des pratiques académiques rigoureuses dans le but de mieux
ajuster le dispositif a leurs besoins et se soucier de I'efficience du design propose. Ces
initiatives gagneraient a étre accompagnées d'une évaluation continue au moyen de retours
des étudiants et enseignants.

Un design adapté pour les étudiants universitaires novices, est cense étre
multidimensionnel, englobant une analyse des besoins, un environnement numérique

accessible, une formation des enseignants et une prise en compte des specificités socio-



culturelles. En s’appuyant sur des cadres théoriques tels que ceux de Leu et al. (2004),
Siemens (2005) et Schon (1983), ce design devrait répondre aux defis des pratiques
d’écriture et de la littératie numérique dans un contexte contraint . Une adaptation selon les
profils des apprenants devrait etre au cceur de la stratégie pédagogique, il devient possible
non seulement d’améliorer les compétences académiques des étudiants, mais aussi de les
préparer a un monde professionnel de plus en plus numérisé, tout en respectant les réalités

locales de I’enseignement supérieur algérien.

6.2.2.3. La multimodalité

A I'ére du numérique qui redessine les frontiéres de nombreuses pratiques humaines,
la multimodalité se démarque comme un pilier central pour saisir les mutations de I'acte
d'écriture.

Ce concept, décrivant l'interaction de divers modes de communication, texte, image,
son ou encore échange et interactivité, dans la création de sens, transcende la vision
traditionnelle de I'écrit considéré comme un simple agencement de mots. Dans un monde
ou les plateformes digitales et outils technologiques dominent les échanges, écrire ne se
résume plus a assembler des phrases sur une page ; cela exige de tisser un réseau de
significations a travers différents canaux, chacun apportant une nuance ou profondeur au
message.

Ce cadre théorique cherche a éclairer comment la multimodalité, en tant que
caractéristique fondamentale du numérique, redéfinit la création de contenu, modifiant non
seulement les formes d'expressions mais aussi les aptitudes nécessaires pour communiquer
efficacement

La multimodalité combinant des ressources sémiotiques repose sur I’idée que le sens
se forme non seulement a travers la langue écrite ou orale, qui s’entrecroisent pour former
un ensemble signifiant et cohérent. Par exemple, un blog qui intégre des images pour

illustrer une idée, des liens hypertextes pour compléter un sujet ou méme des vidéos pour
affiner la compréhension d'un sujet capter I'attention. Cette richesse modale est une preuve
de la réalité ou la communication humaine a toujours été multidimensionnelle, mais ou le
numérique amplifie cette diversité en offrant des outils accessibles pour la mettre en ceuvre.
Selon Kress (2010), la multimodalité permet aux individus de construire des
messages plus nuances en exploitant les potentialités de chaque mode, qu'il s'agisse du

pouvoir évocateur d'une image ou de I'immédiateté d'un enregistrement audio. Dans le



contexte de I'écriture numérique l'auteur se transforme en un concepteur orchestrant des
éléments pour transmettre une idée mais aussi une émotion a la différence des pratiques
scripturales linéaires pratiquées depuis que I'écriture est née.

Cette transformation percue telle une innovation a des implications profondes sur la
facon dont I'acte d'écrire est percu et pratiqué. Dans les environnements numériques, un
simple courriel peut étre enrichi par des émoticones ou des piéces jointes visuelles, alors
qu'un projet académique peut combiner un rapport écrit avec des graphiques interactifs ou
des présentations multimedias.

La multimodalité vue comme une combinaison de modes ne correspond pas
uniquement a seulement des couches rajoutées au niveau du texte ; la dynamique de sa
création est motivée par une réflexion sur I'narmonie entre les différentes modalités. Jewitt
(2006), précise que l'interaction entre texte, image et son dans les médias numériques crée
des significations qui dépassent I'ensemble de leurs parties, suite a laquelle les auteurs a
développer une littératie multimodale pour naviguer dans ces espaces complexes.
Aujourd'hui, la communication est de plus en plus visuelle et interactive, redéfinissant
I'écriture comme un processus de composition globale et non pas une simple fin en soi.

A vrai dire, lI'adoption de la multimodalité n'est pas exempte de défis. Cette
abondance de modes peut engendrer une surcharge cognitive, dans la mesure ou le
destinataire se perd dans un flux d'informations disparates. De plus, la maitrise des outils
nécessaires pour produire des contenus multimodaux, logiciels de montage, plateformes de
publication en ligne, devrait étre universellement acquise, pour qu'il n'y ait pas d'inégalités
entre ceux qui posseédent ces savoir-faire et ceux qui en sont dépourvus.

Dans un cadre pédagogique, par exemple, un apprenant peu familier avec les outils
de la technologie peut se sentir lésé face a des taches nécessitant la création de contenus
hybrides accessibles. Ce qui justement nécessite un accompagnement personnalisé et
souleéve des questions sur la maniére d’enseigner I’écriture a I’ére numérique, en intégrant
non seulement les regles grammaticales et scripturales liées aux principes de design et
d’interaction modale.

Bien que la multimodalité soit une caractéristique du numerique, la communication
ne cesse de revaloriser 1’acte d’écrire en lui accordant la dimension d'une pratique
multidimensionnelle, ou le texte s’entrelace avec d’autres formes d’expression pour générer

du sens. C'est une évolution vers une communication plus riche et plus significative, mais



aussi plus exigeante, qui fait appel a des compétences adaptées aux réalités technologiques
actuelles.

Les travaux tels que ceux de Kress (2010) et Jewitt (2006), offrent un cadre théorique
qui met en lumiére la nécessité de repenser les approches pédagogiques pour accompagner
ces changements, sans négliger les obstacles d’accés qu’ils impliquent. La multimodalité
n’est pas un effet de mode ; elle incarne une mutation profonde de notre rapport a 1’écrit,
elle offre de nouvelles pistes créatives d'un apport qui permet d'explorer notre potentiel

également de dire et de partager dans un monde connecté.

6.2.2.4. L’interactivité

Dans le sillage des innovations apportées par le numérique, I’interactivité se profile
comme un ¢lément décisif de 1'évolution méthodique de I’acte d’écrire, en particulier dans
des contextes ou la communication modifie radicalement les processus de progression
développés.

Ce concept, qui évoque la capacité d’un utilisateur a dialoguer avec un contenu ou
un systéme a travers des échanges dynamiques, modifie profondément la maniere dont les
textes sont produits, partages et recus. Loin d’étre un simple outil technique, I’interactivité
incarne une nouvelle philosophie de 1’écriture, I’auteur n’est plus un émetteur unilatéral,
mais peut incarner plusieurs roles, c'est aussi un participant a un processus d’échange
constant avec son public ou ses outils. Ce cadre théorique s’attache a explorer comment
I’interactivité, en tant que caractéristique essentielle du numérique, transforme 1’expérience
scripturale, en ouvrant des perspectives inédites tout en posant des défis spécifiques a
surmonter.

« L'interaction en ligne », offre de nombreuses possibilités, qu'il s'agisse de suivre
un lien, commenter un article ou modifier ensemble un document partagé. Cette dimension
dialogique brise le caractére statique du texte, dorénavant susceptible d'évoluer au fil des
réactions. De nos jours, I'écriture peut initier une discussion sur les réseaux sociaux, ou les
lecteurs commentent immédiatement, influencant parfois la suite. Rafaeli (1988) ajoute
d'autres éléments sur l'interactivité, selon lui, elle se mesure au degré de réciprocité entre
les participants, critére déterminant dans le numérique grace aux échanges en temps réel.
Cette reciprocité fait que l'auteur devienne un co-créateur dans un espace vivant qui se
nourrit d'autres facons de faire en redessinant fondamentalement la notion d'autorité

scripturale.



Cette évolution impacte également la maniere dont les contenus sont finement
structurés et réfléchis. Dans un cadre interactif, 1’écriture n'est pas nécessairement
prédéfinie ; elle s’adapte aux choix du lecteur, comme dans le cas des récits hypertextuels
ou chaque clic peut mener a une branche différente et complémentaire. Les plateformes
collaboratives, telles que Moodle, la plus utilisée dans I'enseignement supérieur en Algérie,
ou les outils d'expression en ligne, illustrent également cette innovation : plusieurs
contributeurs peuvent intervenir sur un méme texte (ex: le forum), le modifiant en temps
réel, ce qui fait de I’écriture un acte reflétant un effort collectif plutot qu’individuel. Liu
(2004) en complétant les propos de ses prédécesseurs, avance que ’interactivité dans les
systéemes numériques donne un nouveau souffle a une communication bidirectionnelle
redéfinissant ainsi les roles traditionnels de celui qui intervient ou celui qui recoit, ou
’utilisateur est au centre du processus créatif.

Ce basculement vers une écriture participative est particulierement pertinent dans
des contextes pédagogiques, ou les étudiants peuvent co-construire des savoirs en
interagissant avec leurs pairs ou leurs enseignants via des forums ou des documents
partagées. Cependant, "I’interaction connectée™ ne cesse de soulever certaines interrogations.
Certes, elle rend I'écriture plus fluide et engagée gréace a une interaction constante mais elle
risque de détourner l'intervenant de son objectif initial et faire du processus scriptural une
série de réactions plutdt qu'une pensee étudiée en fragmentant I'attention et atténuant la
profondeur de la pensée, suite aux commentaires et propositions automatiques incessants.
Il est important de souligner que les compétences techniques et la familiarité avec les outils
numériques nécessaires a l'interactivité ne sont pas a la portée de tous.

Dans un cadre pédagogique, pour tirer pleinement parti de ces nouvelles dynamique,
réussir son intégration a un projet collaboratif, 1’apprenant aurait besoin d'un

accompagnement et d’un suivi adaptés a son profil d’entrée.

6.2.2.5. La collaboration
Dans le cadre du numérique, la collaboration est un concept qui met en lumiere la
complexité variable des dynamiques collectives en évolution permanente suite a I'usage des
plateformes en ligne telles que Google Docs, des outils de gestion de projets comme Trello

ou encore des espaces de recherche partagée.



Selon de récentes études, une collaboration qui se définit au préalable comme un
travail d'équipe repose sur une prise de décision négociée face a un probléme commun et
une communication empreinte de confiance et d'efficacité.

L'écriture personnelle demeure faisable et possible, les nouvelles technologies
permettent désormais une rédaction collaborative en ligne. Sur la toile, les contributions a
un texte évoluent et s'enrichissent au fil des échanges. On négocie alors le sens des mots,
on concilie les points de vue. Cette co-construction en temps réel fait émerger de nouvelles
compétences : chacun doit pouvoir exprimer ses idées tout en restant ouvert aux
perspectives d'autrui. Ainsi se dessine peu a peu un travail au pluriel, fruit d'un dialogue
constructif plus que de la seule plume d'une personne. Cette conception collective de
I'écriture bouscule la figure traditionnelle du scripteur solitaire. Désormais, c'est ensemble
que l'on écrit la page.

Les technologies numériques comme catalyseurs de la collaboration, transforment
radicalement les modes de production a I'écrit, leurs outils ne se contentent pas de simplifier
le partage de documents ; ils révolutionnent la maniére dont les idées sont générées,
discutées et finalisées, en offrant des possibilités de travail synchrone et asynchrone (Henri
& Lundgren-Cayrol, 2001). Un autre spécialiste de la didactique numérique, Tessy (2021)
cite plusieurs exemples comme les logiciels libres et les plateformes d’écriture
collaborative (Framapad ou Google Docs), permettent de dépasser les barrieres
géographiques et de favoriser des pratiques scripturales ouvertes; Prenons 1’exemple des
wikis, comme Wikipédia, qui incarnent une forme extréme de collaboration ou 1’auteur
individuel s’efface au profit d’une intelligence collective, un phénomene que Bruns (2008)
qualifie de « produsage », mélant production et usage participatif (Bruns, 2008).

Ce type de pratique illustre comment le numérique redéfinit I’acte d’écrire comme
un processus itératif et participatif, ou la coordination devient centrale (Jarzablowski et al.,
2012) De ce fait, cette transformation n’est pas exempte de défis. Nous avons vécu une
experience d'un master en ligne et nous avons remarqué qu'une collaboration numérique
peut engendrer des tensions, notamment en raison des visions des contributeurs, ce qui peut
nuire a la cohérence du produit final (Gulati et al., 2012) . Une autre interrogation s'impose
: comment attribuer la paternité d’un texte co-écrit dans un espace ou les contributions sont

souvent anonymes ou entremélées ? C'est une autre problématique, soulevée par Cardon



(2008), vise les enjeux de visibilité et de reconnaissance dans les environnements
numériques (Cardon, 2008) .

Ces défis soulignent la nécessité d’un encadrement éthique et méthodologique de la
collaboration numérique, afin de garantir une répartition équitable des responsabilités et des
mérites (Suchman, 2008).

Au-dela des outils, la collaboration, compeétence transversale dans le parcours de la
recherche s’impose comme une compétence essentielle, la ou I’interdisciplinarité est de plus
en plus valorisée. Comme le souligne Engestrom (1987), la collaboration repose sur une
approche théorique de ’activité qui met I’accent sur I’apprentissage par I’expansion des
interactions.

La maitrise de cette compétence, englobe 1’écoute attentive, un partage équitable des
taches ainsi que ’acceptation de l'autre, éléments fondamentaux pour une coordination
efficace et a long terme (Heaton et al., 2011). Dans le milieu universitaire, la collaboration
se manifeste a travers des pratiques liées directement a la qualité des productions
scientifiques (Jenkins:2006). Cependant, maintenir un esprit d'équipe constructif nécessite
flexibilité et volonté d'écouter des points de vue différents. En associant les forces de
chacun, la collaboration permet de donner suite a des résultats plus riches et nuancés qu'un
travail.

La collaboration peut servir d'outil d'inclusivité ainsi que d'innovation. Comme
I'expliquait Jenkins en 2009, travailler ensemble de maniére constructive, permet de
développe une "culture participative" propice aux échanges d'idées et au progrées collectif.
Les perspectives issues dd l'interactivité nourrissent la réflexion et permettent d'élargir ses
hirizons . Elles ouvrent les portes a une écriture sans cesse renouvelée, réunissant les
contributions de tous pour une démarche créative plus riche.

Longtemps considéré comme une pratique solitaire, l'acte rédactionnel peut se
transformer grace aux apports de chacun dans un esprit de partage.

Mais quelles sont les Implications socioculturelles de la collaboration numérique dans
I’écriture ?

Sur un plan plus large, la collaboration numérique dans I’acte d’écrire s’inscrit dans
une logique de démocratisation des savoirs, ou les hiérarchies traditionnelles entre auteurs
et lecteurs, ou entre experts et novices, s’estompent, ce un phénomeéne est analysé par

Thompson (1995) comme une « transformation de la visibilit¢ » (Thompson, 1995).



Ce phénomeéne est particulierement visible dans les projets de recherche
participative ou les plateformes de publication ouverte, ou des communautés entiéres
contribuent a la production de savoirs, incarnant une forme de « design de la visibilité »
(Cardon, 2008) Cette ouverture, bien que bénéfique, souleve des questions sur la qualité et
la fiabilité des contenus produits collectivement, un enjeu critique dans les environnements
numériques (Lievrouw : 2009).

Par ailleurs, Rheingold (2010) dans son analyse des littératies numériques attire notre
attention sur les disparités en matiére d’équipement technologique ou de littératie
numérique peuvent exclure certains acteurs, reproduisant ainsi des formes d’exclusion
sociale dans I’espace virtuel, comme le souligne. Nous le vivons aujourd'hui, certaines
institutions sont plus étoffées que d'autre en matiere de moyens numériques. C'est un défi
que Tessy (2021) associe a la nécessité de développer des compétences numériques
générales et universelles.

Une réflexion sur ces enjeux s'avere indispensable pour que 1’acte d’écrire
transformé par le numérique soit réellement inclusive.

De cette exploration non-exhaustive, il importe de reconsidérer le potentiel de
I'écriture collaborative pour creuser notre comprehension mutuelle. Nous pourrions mieux
saisir l'apport des différentes disciplines a l'acte scriptural, et éventuellement a notre
réflexion lorsqu'on fait appel a plusieurs perspectives disciplinaires pour analyser de telles
pratiques.

Cette exploration conceptuelle jette les bases d'études empiriques sur une diversité
de contextes que ce soit en recherche ou en milieu professionnel. Il nous faut examiner ces
nouvelles facons d'écrire et d'échanger avec un regard critique mais ouvert, afin d'en cerner

tant les possibilités que les limites.

7. Larecherche d’information

De nos jours, la recherche de I’information (désormais RI) ne se limite plus a la
méthode traditionnelle ; aller a la bibliothéque et demander au bibliothécaire un titre
d’ouvrage pour tirer des informations. Le numérique a résume toutes ses étapes en quelques
secondes tout en accédant aux moteurs de recherche.

De plus, cette révolution informatique attribue divers caractéres a I’information :
image, texte, son, vidéo etc. Il s’ajoute que les ressources de 1’information sont devenues

multiples : site web, chaine You tube, e-radio, e-bibliothéque... C’est en effet que « ... si



le numérique change la nature du document, il doit nécessairement changer la nature des
pratiques documentaires. » Benkler (2006)

Cette mutation qu’a subi le processus de la RI constitue une véritable
problématique a I'université (Pochet : 2012). Ainsi, plusieurs étudiants éprouvent des
carences a évaluer pertinemment 1’information obtenue sur le Net (Dodou et de Winter,
2011 ; Kier, 2014 ; Taylor, 2012 ; Taylor et Dalla, 2014). De ce fait, développer la

compétence de la RI est devenue une nécessité sin qua non pour 1’université.

7.1. Lacompetence informationnelle

Les propos suivants, mettent en lumiére I’'importance cruciale de la compétence
informationnelle dans le contexte de la société de 1’information :

La compétence dans I’usage de I’information comprend la reconnaissance de

ses besoins d’information et les capacités d’identifier, de trouver, d’évaluer et

d’organiser I'information ainsi que de la créer, de ['utiliser et de la

communiquer efficacement en vue de traiter des questions ou des problemes

qui se posent ; elle est préalable a une pleine participation a la société de

I’information et fait partie du droit humain primordial d’apprendre tout au

long de la vie. (UNESCO, 2003 : 1)

En analysant la citation ci-dessus, I'UNESCO considére la RI (recherche
d’informations) comme une compétence. Celle-Ci consiste en un processus passe par des
¢tapes bien précises. Pour bien appréhender ce processus, nous présenterons tout d’abord
les critéres de la compétence informationnel et puis quelques modeles qui décrivent les

différentes stratégies que les étudiants doivent y procéder lors d’une RI.

7.2.  Critéres de la compétence informationnelle

Pour réussir une entrée dans un monde submergé d'informations en perpétuel
changement, la maitrise de l'information est un concept central pour explorer les traits
distinctifs du numérique ainsi que I'évolution de I'acte d'écrire. Cette compétence prend en
charge des savoirs et aptitudes qui répondent efficacement aux besoins informationnels et
les intégre dans un numérique socioculturel.

Ce point traité dans ce chapitre pose les bases d'une exploration des criteres de la
maitrise de I'information en tant que vecteurs de transformation des pratiques d'écriture et
de recherche.Les criteres de la maitrise de I'information englobent la capacité a definir un

besoin, a mener des recherches, a analyser et a utiliser ou réutiliser I'information dans le



respect de I'éthique. Nous les appliquons a tous les niveaux éducatifs, méme dépassent les
aptitudes techniques pour englober une dimension réflexive et collaborative, essentielle a

I'écriture numérique.

7.2.1. La gestion du but informationnel

Lorsqu’un apprenant recherche une information, ¢’est parce qu’il lui manque des
connaissances pour accomplir une tache. Cependant, prendre conscience de ses lacunes
n’est pas une démarche évidente pour les humains en général (Tricot, Sahut et Lemarié :
2016). En effet, on identifie plus facilement ce que I’on ignore dans un domaine que I’on
maitrise déja, tandis que dans un domaine ou 1I’on est novice, cette prise de conscience est
plus difficile.

Une fois cette prise de conscience réalisee, 1’apprenant doit étre capable d’exprimer
son manque de connaissances avec des mots. Or, comment formuler ce que I’on ignore ? Si
I’on possedait déja les termes adéquats, notre compréhension du sujet serait sans doute plus
avancée. Ainsi, la recherche d’information repose souvent sur un besoin mal défini et
formulé de maniére approximative.

Avant D’essor des moteurs de recherche, les documentalistes jouaient un role
essentiel en aidant les usagers des bibliotheques et centres de documentation a clarifier leur
demande. Avec I’arrivée des moteurs de recherche, un nouveau type de recherche s’est
développé : la recherche d’information a but flou. Depuis une vingtaine d’années, les études
sur ce phénomeéne montrent que, dans de nombreux cas, c’est en consultant les premiers
documents trouvés que I’utilisateur affine son objectif, ’ajuste ou parfois méme

I’abandonne (Rouet & Tricot, 1995).

7.2.2. L’examen de la liste des résultats

Les moteurs de recherche affichent généralement une dizaine de résultats par page.
Ainsi, une requéte générant mille résultats sera répartie sur cent pages. Toutefois,
I’utilisateur se limite le plus souvent a la premiere page, croyant a tort que les premiers
résultats sont les plus pertinents. En réalité, il ne consulte pas 1’ensemble des dix résultats,
mais se focalise principalement sur les deux ou trois premiers. Pour les suivants, il se
contente de parcourir quelques mots, voire un seul.

Le choix final se porte généralement sur le premier ou I'un des premiers résultats

proposes (Granka, Joachims et Gay, 2004 ; Cutrell & Guan, 2007). Ainsi, bien que ces



premiers résultats ne soient pas nécessairement les plus pertinents, leur position en téte de

liste influence fortement leur sélection.

7.2.3. Le biais de confirmation

Comme tout individu, les apprenants ont tendance a privilégier les documents qui
confirment leur point de vue plutét que ceux qui le remettent en question. Cette préférence
se manifeste non seulement lors du choix des documents, mais aussi dans leur évaluation et
leur compréhension. Par exemple, face a deux titres opposés comme « Une étude
scientifique confirme les bienfaits du bio sur la santé » et « Une étude scientifique montre
que manger bio n’améliore pas la santé », leur opinion préalable influencera leur sélection
(Lescarret et al :2019).

Lors de la lecture, cette opinion guide également leur interprétation du contenu.
Cependant, comme I’indiquent Lescarret et al. (2019), les apprenants tendent a nuancer leur
point de vue lorsqu’ils sont confrontés a des informations confirmant ou contredisant leur
opinion initiale. A D’inverse, les experts ont davantage tendance a renforcer leurs
convictions lorsqu’ils lisent un document qui les contredit.

Cette recherche de confirmation peut entrainer un renforcement des croyances et
opinions, et, a son extréme, favoriser I’adhésion a des théses douteuses (Bronner, 2013).
Les sources scientifiques elles-mémes peuvent alors étre percues comme complices du
pouvoir en place, cherchant a perpétuer une version officielle et trompeuse (Tricot, Sahut
et Lemarié, 2016).

7.2.4. Le jugement de pertinence

Lorsqu'un apprenant recherche des informations pour combler un manque de
connaissances nécessaire a la realisation d'une tache, il évalue la pertinence d’un document
en fonction de sa capacité a répondre a ce besoin et & lui permettre d’accomplir son travail.
De nombreuses études ont mis en évidence la complexité de ce jugement.

Comme mentionné précédemment, le jugement de pertinence s’applique aux
documents retournes par le moteur de recherche non pas en fonction de leur adéquation aux
besoins spécifiques de I’utilisateur, mais parce qu’ils correspondent a certains termes de la
requéte et présentent des caractéristiques de centralit¢é ou d’importance déterminées
statistiquement. Cette différence entre la pertinence percue par 1’usager et la maniére dont

les résultats sont sélectionnés demeure méconnue de nombreux utilisateurs.



Ce jugement repose sur deux dimensions principales : le déficit de connaissances et
I’utilité attendue pour la tiche en cours. Ces dimensions peuvent parfois s’opposer. Par
exemple, lorsqu’un apprenant prépare un expose et recherche une illustration, il peut tomber
sur un document contenant des informations tres pertinentes mais dépourvu d’illustrations.
Ce document sera donc a la fois pertinent et non pertinent selon le critére considéré.

Enfin, le jugement de pertinence est influencé par d’autres critéres, notamment la
qualité de la source, la mise en forme du titre (par exemple, un mot en gras peut renforcer
la perception de pertinence), ainsi que la compréhension et I’intérét susciteés par le titre, sans

oublier son actualité, un facteur déterminant (Taylor et al : 2007).

7.2.5. L’évaluation de la fiabilité des sources

Lorsqu’ils évaluent un document, les apprenants examinent notamment la fiabilité
de sa source. La vaste littérature consacrée a I’évaluation des sources met en évidence trois
dimensions essentielles : la crédibilité, la confiance et ’autorité, qui sont mobilisées pour
juger de la fiabilit¢ d’une source (Kelton, Fleischmann et Wallace, 2008 ; Rieh, 2002 ;
Tricot, Sahut et Lemarié, 2016).

D’apres ces auteurs, la crédibilité d’une information est déterminée par la croyance
en sa véracité. Elle est souvent déduite de la confiance accordée a la source. Une source qui
diffuse régulierement des informations jugées crédibles est percue comme fiable, établissant
ainsi une relation de confiance avec le lecteur. Cette confiance, dite épistémique, repose sur
’attribution a une source de la capacité a produire des informations crédibles. Lorsqu’une
source gagne la confiance d’un large public, elle acquiert de 1’autorité, c’est-a-dire la
reconnaissance de son pouvoir d’influence. Cela signifie que le lecteur accepte que cette
source puisse modifier ses connaissances, opinions ou décisions.

L’autorité¢ d’une source, garante de confiance, joue un role déterminant lorsqu’il
existe une multitude d’autres sources disponibles. Elle repose sur des mécanismes sociaux
et se construit a travers 1’interaction avec un public.

Traditionnellement, ces trois dimensions étaient reliees de maniere hiérarchique :
une institution conférait une autorité a une source, garantissant ainsi la confiance du lecteur,
et cette confiance renforgait la crédibilité de I’information diffusée. Cependant, une
évolution est en cours : aujourd’hui, la crédibilité répétée d’une information contribue

progressivement a instaurer une confiance dans la source, surtout lorsque cette confiance



est partagée par la communauté a laquelle appartient 1’apprenant. Avec le temps, cette

confiance renouvelée peut conduire a la reconnaissance de 1’autorité de la source.

7.2.6. 7.2.6 La compréhension

Que ce soit lors de I’examen de la page de résultats ou de la consultation du
document, la compréhension joue un role essentiel dans la recherche d’information.
Cependant, un apprenant peut interpréter des éléments absents du document, avoir une
compréhension partielle ou erronée. Les recherches dans ce domaine ont également mis en
lumiere le phénomene de [’illusion de savoir : lorsqu’un lecteur ne saisit pas réellement le
contenu d’un texte, il a souvent I’impression d’avoir compris quelque chose, en particulier

dans des domaines ou ses connaissances sont limitées.

7.2.7. Le traitement des sources multiples

Lors d’une recherche d’information, un apprenant rassemble généralement plusieurs
documents. Comprendre des sources multiples est une tache exigeante, notamment
lorsqu’elles abordent différemment un méme sujet, au point que certains éléments semblent
contradictoires. Si comprendre signifie construire une représentation cohérente du contenu
d’un document, comment alors appréhender des informations contradictoires ?

Une réponse possible consiste a rejeter une source jugée non fiable ou non conforme
a ses propres opinions. Toutefois, au-dela de cette approche radicale, traiter plusieurs
sources tout en acceptant que le monde est complexe et parfois incohérent implique, selon
Braten et al. (2011) :
- L’¢laboration d’un modeéle de situation : en comparant les documents ou leurs différentes
parties afin d’identifier convergences et contradictions.
- L’identification des sources : avant méme la lecture.
- L’évaluation des documents et des auteurs : en analysant leur crédibilité et leur expertise.
- L’analyse des contradictions : pour comprendre leur origine et déterminer les points
d’accord sur des informations clés ou sujettes a incertitude.
- L’établissement de liens entre sources et contenus : (qui affirme quoi ?), en intégrant ces
relations dans I’interprétation des informations.
- Un travail de corroboration : visant a comparer différentes perspectives et a mettre en
évidence leurs convergences et divergences.

Cette approche permet une compréhension plus nuancée et critique des informations

issues de sources multiples. Rouet et Britt (2011) soulignent que ces processus cognitifs



complexes interviennent tout au long de la recherche d’information. Ils influencent et sont
influencés par la maniére dont un apprenant pergoit son besoin d’information, le formule,

sélectionne les documents pertinents et les analyse.

8. Modeles dominants de la RI

Nous annongons quatre modeles dans ce qui suit :

8.1. Modeéle du Big6 Skills™

A été paru en 1980, le modéle Big6 Skills™ a été concu a des fins commerciales. 1
a pour objectif de développer une méthode pour résoudre un probléme. Cette méthode
s’inscrit dans un processus illustrée dans le tableau N°5 présenté ci-dessous.

D’abord I’apprenant doit définir la tache qu’il souhaite accomplir pour pouvoir
identifier les stratégies de recherche. Celles-ci lui permettront d’obtenir les sources
d’informations nécessaires a la tache en question. Il doit ensuite déterminer I’information
ety avoir acces pour mieux 1’utiliser. Enfin, il synthétise I’information recueillie afin qu’elle

puisse servir a accomplir la tiche donnée et puis 1’évalue si le processus permis de réaliser

la tche.

Les étapes

1. Définition de la tache 1.1 Définir le probléme.
1.2 Identifier I’information requise par le

probleme.
2. Stratégies de recherche d’information 2.1 Déterminer la gamme des sources
possibles.
2.2 Evaluer les différentes sources
possibles afin de déterminer les

priorités.

3. Localisation et accés 3.1 Localiser les sources
(intellectuellement et physiquement).

3.2 Trouver I’information au sein des

sources.




4. Utilisation de I’information

4.1 Engager (i.e. lire, écouter, visionner)
I’information dans une
source.

4.2 Extraire I’information d’une source.




5. Synthese 5.1 Organiser I’information issue de
plusieurs sources.

5.2 Présenter 1’information.

6. Evaluation 6.1 Juger le produit final (son efficacité).
6.2 Juger le processus de résolution de
probléme informationnel (son
rendement).
Tableau N° 5 : Modéle du Big6 Skills™ de Eisenberg et Berkowitz (1990)
Source : Adapté de Eisenberg et Berkowitz (1990 : 24)

8.2.  Modéle de I’Association of College & Research Libraries (ACRL 2000)

Ce réferentiel décrit les indicateurs de performance et les résultats escomptés aux cing
principes qu’un étudiant doit maitriser

1) « déterminer 1’étendue d’information dont il a besoin ;

2) accéder a I’information dont il a besoin de facon efficace et efficiente ;

3) faire une évaluation critique de I’information et de ses sources, et intégrer I’information
dans son réseau de connaissances ;

4) utiliser I’information efficacement pour atteindre un objectif spécifique ;

5) comprendre les questions économiques, juridiques et sociales entourant I’utilisation de
I’information, accéder a I’information et I’utiliser de fagcon éthique et conformément a la
loi. » (2005 : 4)

Le modéle ACRL est, d’un usage courant dans I’enseignement supérieur et considéré
comme : « un cadre de référence pour évaluer les compétences informationnelles d’un
individu » (CREPUQ, 2005 : 7)

Ce modele, initialement développé dans les années 2000 sous la forme des
Information Literacy Competency Standards for Higher Education, a servi de base a de
nombreuses universités a I'étranger notamment au Québec, pour structurer les formations
documentaires et évaluer les compétences informationnelles des étudiants
. Son adoption généralisée souligne son réle de standard de facto pour le développement
des habiletés liées a la recherche, a I’évaluation et a 1’utilisation de I’information, des

compétences essentielles dans un contexte académique et professionnel.



8.3. Modeéle de Kuhlthau

Dinet et Tricot (2008) supposent que le modele de Kuhlthau est le plus populaire pour la
RI.

Ce modele est constitué de six étapes :

- I’initiation, ou la personne doit identifier son besoin d’information afin de résoudre un
probléme ou accomplir une tache ;

- la sélection, ou il cerne le sujet de recherche et I’approche pertinent pour 1’explorer ;

- I’exploration, ou il cherche les informations les plus intéressantes ;

- la formulation, ou il lie les informations obtenues avec le sujet traité ;

- la collection, ou il collecte les informations pertinentes sur le sujet ;

- la présentation, ou il structure I’information pertinente dont la réponse a une tache soit
efficace. Dans le tableau N°6, nous apportons les détails nécessaires associés a chaque

phase de la Rl du modéle en question.

1. I’initiation Reconnaitre avoir besoin d’information pour accomplir une tache

2. la sélection Déterminer son sujet de recherche et son approche pour I’explorer

3. I’exploration Rechercher les informations utiles sur le sujet

4. la formulation | Réfléchir sur le sujet a partir des informations trouvées pour

concevoir une perspective personnelle du probléeme

5. la collection Rechercher des informations pertinentes sur le sujet

6. la présentation | Organiser I’information pertinente de maniere a répondre

adéquatement a la tache

Tableau N° 6: Modeéle du processus de recherche d’information de Kuhlthau (1993)

8.4. Limites des modéles dominants de la RI

En consultant les trois modeles annoncés préecedemment, nous constatons que leurs
processus ne sont pas compatibles a 1I’ére du Web 2.0. Dans notre société actuelle, la RI
n’est plus une tache circonscrite dans un temps bien définis, mais les TIC nous offrent,
aujourd’hui, des outils permettant la distribution de I’information a 1’usager sans effectuer
une requéte spécifique a un modele précis, ils ne couvrent pas toujours de maniére explicite
ou détaillée la recherche d'information automatisée, comme I'utilisation de la veille
informationnelle (Pinte 2006). Par exemple, plusieurs outils permettent de distribuer

I'information a I'utilisateur sans qu'il ait besoin d'effectuer une recherche spécifique a un



moment précis (par exemple : Twitter, les fils RSS, les alertes Google, les alertes par
courriel, etc.).

Autrement dit, la recherche d'information dans notre société de I'information n'est
plus seulement un événement ponctuel et circonscrit dans le temps. A I'ere du Web 2.0 et
des médias sociaux, la recherche d'information peut également étre envisagée comme un
processus continu et en partie automatisé, planifié pour un individu ou un groupe. Ainsi, on
peut chercher une information précise a un moment donné, comme le prévoient les modéles
traditionnels, mais on peut également souhaiter rester informé de fagon continue pour
répondre & un besoin d'information sur un sujet particulier. Par exemple, un apprenant
pourrait suivre les experts d'un domaine sur Twitter ou créer une alerte Google Scholar sur
le méme sujet. Ces outils devraient donc étre intégrés de maniére plus systématique dans
les compétences informationnelles enseignées.

Prenons I'exemple du moteur de recherche scientifique Google scholar ; celui qui
veut étre informé de maniere perpétuelle sur un sujet précis, il active la fonctionnalité
"alerte".

Ainsi, il est possible de suivre toutes les informations, via un courriel, d'une
discipline précise ; a partir de I'inscription dans les sites des revues scientifiques. La plus-
value du Web 2.0 a la RI consiste en la collaboration et la continuité. Celles-ci ne figurent
pas dans les modeéles décrits ci-dessus. Il est donc Iégitime de signaler que le processus de
la RI ne se contente pas seulement sur une recherche individuelle et ponctuelle mais aussi

collaborative et continue.

8.5.  Un nouveau modele (modele des compétences a I'ere du Web 2.0)

Le nouveau modeéle s'inscrit dans une proposition effectuée par Thierry Karsenti,
Gabriel Dumouchel et Vassilis Komis dans le but d'entreprendre un équilibre entre les
modeles traditionnels et les nouvelles mutations qu’a subies la RI. Ce modéle comprend
quatre étapes : 1) la recherche d’information ; 2) le traitement d’information ; 3) l'usage
d’information ; 4) la transmission d'information et I'évaluation du processus établi. "Chaque
étape se caractérise par une série de compétences interreliées dont la résultante formerait,
selon nous, la notion de compétences informationnelles a I'ere du Web 2.0." (Karsenti et al :
7:2014).



Nous regroupons les quatre étapes dans le tableau ci-dessous, que nous explicitons une par

une par la suite.

Les étapes Les compétences

1. Recherche d'information 1.1 Compétence conceptuelle
1.2 Compétence stratégico-informationnelle

1.3 Compétence techno-informationnelle

2. Traitement de 2.1 Compétence organisationnelle
linformation 2.2 Compétence analytique
2.3 Compétence socio-informationnelle

2.4 Compétence a synthétiser I'information

3. Utilisation de 3.1 Compétence a planifier I'usage de I'information

I'information 3.2 Compétence pratique

3.3 Compétence déontologique

4. Transmission de 4.1 Compétence communicationnelle

linformation 4.2 Compétence diffusionnelle collaborative

5. Evaluation du processus 5.1 Compétence autoévaluative

effectué 5.2 Compétence

5.3 Compétence en évaluation collective

Tableau N° 7: Modele des compétences a I'ére du Web 2.0

8.5.1. La recherche de lI'information

Cette étape comprend trois compétences liées les unes aux autres. La premiére
compétence exprime la capacité de I'apprenant a identifier le besoin de I'information. A titre
d'exemple, I'apprenant doit déterminer minutieusement les mots clés conduisant a un
résultat pertinent. Cette compétence est primordiale dans I'orientation du processus de la RI.

La deuxiéme compétence consiste a déterminer une stratégie de recherche. Pour ce faire,



I'apprenant doit cerner les outils numeériques permettant la réponse a son besoin
d'information. La troisieme compétence se manifeste au moment ou lI'apprenant effectue la
RI sur Internet. A ce moment-Ila, I'apprenant doit savoir : utiliser les outils technologiques,
manipuler les fonctionnalités et les options accessibles sur Internet.

Il s'ajoute que la compétence techno-informationnelle nécessite d'étre a jour, d'une
part de tout développement des : outils, logiciels, applications, options, et d'autre part de

toute publication et\ ou nouvelle scientifique a la discipline en question.

8.5.2. Le traitement de I'information

Cette étape représente quatre compétences. La compétence organisationnelle qui consiste
en la capacité de l'apprenant a gérer I'hyper quantité d'informations offerte par les moteur
de recherche. A ce stade, I'apprenant doit savoir classer les informations obtenues en
fonction des critéres (mots clés, titre, auteur, date, format ...). De plus, il doit savoir
sauvegarder les informations de maniere gu'il puisse les consulter a tout moment. Cela peut
s'établir a partir : d'un dossier bien nommé sur I'ordonnateur, de I'option "favoris™ sur le

navigateur ou d'une bibliotheque électronique personnelle.

La compétence analytique consiste a pouvoir analyser les différentes informations
trouvée pour en sortir celle répondant pertinemment au besoin informationnel. Ici la
pertinence de I'information peut mesurer par le degré de contextualité de I'information. La
compétence socio-informationnelle est marquée par la validation de I'information. Cette
pratique s'effectue au niveau des spécialistes en la matiére tels que les enseignants et les
formateurs. Ce fait joue un role prépondérant dans la qualité et la crédibilité de I'information.

La derniére compétence est celle qui se veut la synthétisation de I'information.

8.5.3. L'usage de I'information

La troisieme étape de ce modeéle est l'usage de I'information, comprend trois compétences.
La premiére, vise a planifier l'usage de l'information. La deuxieme, dite compétence
pratique, est celle qui permet a I'apprenant d'utiliser I'information de maniére stratégique en
vue de répondre a son besoin d'information. Enfin la compétence déontologique, concerne
toutes les régles éthiques dues au plagiat numerique. Cette compétence sera explicitée en

détail dans ce qui suit.



8.5.4. La transmission de lI'information

Cette ¢étape s’appuie sur deux compétences. D'abord la compétence
communicationnelle, il s'agit de la capacité de I'apprenant a communiquer (oralement ou
par écrit) I'information via les différents outils offerts par la technologie numérique. Ensuite
la compétence diffusionnelle, est la capacité de I'apprenant a partager I'information depuis
les outils numériques.

C'est en effet que le Web 2.0 fournit divers moyens de partage tels que les réseaux
sociaux, l'application Zoom, la plateforme Google meet. A ce stade-1a, I'apprenant doit, par

exemple, maitriser I'usage de la visioconférence (caméra, son, écran partagé...).

8.5.5. L’évaluation du processus de RI

C'est la derniére etape du nouveau modele, elle comporte deux compétences. La
compétence auto-évaluative, est celle exprimant la capacité de I'apprenant a s'auto-évaluer.
A ce moment-la, lI'apprenant doit s'interroger sur toutes les étapes précédentes. Sont-ils
pertinents les outils utilisé ? A-t-elle répondue efficacement au besoin I'information obtenue
? Est-t-elle présentée de maniere méthodologique l'information trouvée ? Est-t-elle
communiquée de maniere scientifique I'information ? Tel questionnement développe I'esprit

critique chez I'apprenant et I'amene a trouver de bons résultats.

8.6. Les éetapes de la RI

La maitrise des compétences informationnelles apparait ainsi, dans une perspective
de formation continue, comme un élément essentiel permettant a I'étudiant d'acquérir une
certaine indépendance et de devenir autonome dans son apprentissage. Elle lui assure un
savoir et un savoir-faire qui lui permettront de répondre a ses interrogations et de résoudre
les problemes qui se poseront non seulement au cours de ses études mais aussi tout au long
de sa vie professionnelle. Car la compeétence informationnelle implique beaucoup plus que
I'utilisation de la technologie a des fins de recherche (utilisation du micro-ordinateur, des
applications logicielles et des outils de repérage), elle implique une analyse et une réflexion
critique sur I'information elle-méme, sur sa nature et sur sa pertinence, permettant ainsi a
I'individu de prendre des décisions éclairées et de pouvoir communiquer cette information.
La formation a l'usage de l’information joue également un rdle important dans le

développement d’une pensée autonome. En amenant 1’étudiant a réfléchir sur ses besoins



d’information pour répondre a une demande précise, en lui permettant d’élaborer différentes

stratégies pour acquerir cette information, la sélectionner, la traiter, la vérifier, la comparer
avec ses connaissances anterieures et a 1’organiser en vue de la communiquer, une telle
formation favorise la construction des connaissances et participe au développement de
stratégies cognitives de haut niveau, de nature transversale, implicites mais essentielles a la
qualité des apprentissages.

D’autre part, plusieurs étudiants présentent des difficultés a évaluer adéquatement
I’information trouvée sur le Web (Dodou et de Winter, 2011; Kier, 2014; Taylor, 2012;
Taylor et Dalal, 2014). Ainsi, malgré ’existence de plusieurs dizaines de critéres pour
évaluer une information (voir Metzger, 2007), la majorité se réfere le plus souvent
uniqguement a quelques-uns pour le faire (Perret, 2013) et se satisfait rapidement d’une
information potable plutét que de trouver la plus pertinente pour répondre a leur besoin
informationnel (Currie, Devlin, Emde et Graves, 2010; van Deursen et van Diepen, 2013).
De fait, en sondant 174 étudiants universitaires francais, Perret (2013) a constaté que la
facilité d’exploitation des informations trouvées est plus importante que la date de mise a
jour ou la réputation d’un site Web.

Quant aux compétences a utiliser I’information trouvée sur le Web, on constate que
bon nombre d’étudiants universitaires plagient 1I’information trouvée sur le Web (Guibert et
Michaud, 2011). Cette situation reléve souvent d’un manque de formation a cet égard
(Bretag et al., 2014; Evering et Moorman, 2012; Gullifer et Tyson, 2010, 2014), ce qui peut
expliquer pourquoi plusieurs étudiants ne consideérent pas que le plagiat représente une

grave faute académique (McCabe, Butterfield et Trevino, 2012).

9. Les outils de la rédaction scientifique

Les outils de la rédaction scientifique ne sont pas de simples assistants techniques.
lls participent pleinement a : la validité, la visibilité et la crédibilit¢é d’un travail de
recherche. Leur bon usage est une compétence clé que tout chercheur doit maitriser pour
produire des publications conformes aux standards internationaux.

De premier abord, ces outils permet aux rédacteurs de : planifier le travail, structurer
les idées, organiser les sections (introduction, méthodologie, résultats, discussion) et de
maintenir une présentation conforme aux normes académiques internationales. A cet égard,
Day et Gastel affirment que « La communication scientifique n’est pas seulement un

exercice d’écriture, mais un acte de structuration de la pensée » (2012). Il en résulte que la



rigueur formelle contribue a la clarté de la communication et facilite 1’évaluation par les
pairs.

De plus, « La citation correcte des sources est fondamentale pour situer la recherche
dans un contexte scientifique et éviter les accusations de plagiat » (American Psychological
Association, 2020). C’est pour cette raison qu’aujourd’hui il y a des gestionnaires de
référencement garantissent une citation cohérente selon les normes (APA, MLA, Chicago,
ISO 690). Cela réduit les risques de plagiat et assure le respect de I’intégrité scientifique et
la propriété intellectuelle.

Il s’ajoute que des logiciels fonctionnent comme correcteurs orthographiques
améliorent la qualité linguistique (grammaire, style, vocabulaire). De ce fait, la lisibilité

d’un écrit scientifique influence directement son impact et sa diffusion (Hartley, 2008).

En outre, des outils de statistiques permettent de produire des tableaux et graphiques
précis pour illustrer les résultats. C’est en effet que : « La visualisation des données rend les
résultats plus compréhensibles et mémorables » (Tufte, 2001). Un graphique bien congu

peut transmettre rapidement une information en un seul regard.

9.1. Outils de la recherche de ’information

Pour débuter une recherche scientifique, les bases de données généralistes
constituent un point d’entrée incontournable. Elles permettent d’accéder a un large

¢ventail d’articles, de théses et d’ouvrages couvrant diverses disciplines.

9.1.1. Google Scholar®

Google Scholar est un moteur de recherche spécialisé dans la littérature scientifique,
développé par Google et lancé en novembre 2004. Il permet de rechercher divers types de
documents académiques tels que des articles, des theses, des livres, des actes de
conférences, des rapports techniques et d’autres publications issues de disciplines variées.
Cet outil indexe une vaste gamme de sources, comprenant les publications d’éditeurs
académiques, les dépdts institutionnels, les archives ouvertes, les plateformes de
prépublications et certaines ressources en ligne. Bien que son algorithme et la totalité de

son index ne soient pas rendus publics, Google Scholar donne accés a des millions de

5 https://scholar.google.com/



documents dans de nombreuses langues et disciplines, ce qui en fait une ressource
incontournable pour les chercheurs.

Parmi ses fonctionnalités clés, Google Scholar propose une recherche avancée avec
filtres par date, auteur, titre ou publication. Il permet également d’explorer les citations d’un
document, d’accéder aux articles qui le citent et de suivre 1’évolution de leur impact. Les
profils d’auteurs offrent la possibilité de regrouper les publications d’un chercheur, de
suivre des indicateurs bibliométriques comme 1’indice h-index et de gérer leur visibilite.
Des alertes automatiques peuvent étre configurées pour rester informé des nouvelles
publications en lien avec un sujet ou un auteur. De plus, I’outil facilite ’accés aux versions
libres des documents lorsque celles-ci sont disponibles via des archives ouvertes ou les sites

personnels des auteurs.
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Figure N°15 : L’interface de site Google Scholar

9.1.2. BASE®

BASE est un moteur de recherche académique mis en place et géré par la
Bibliotheque de I’Université¢ de Bielefeld en Allemagne. Il est spécialement congu pour
offrir un acces elargi a la littérature scientifique, notamment aux documents en acces libre
(Open Access).

BASE recense plusieurs centaines de millions de documents provenant de milliers
de sources dans le monde et couvre un large éventail de disciplines, allant des sciences
exactes aux sciences humaines et sociales. L’outil propose des options de recherche
avanceée, permettant de filtrer les résultats par auteur, date de publication, type de document,

langue ou encore disponibilité du texte intégral.

5 https://www.base-search.net/
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En plus de son interface multilingue et conviviale, BASE offre la possibilité
d’analyser et d’exporter les références bibliographiques, ce qui le rend particuliérement utile
pour les chercheurs, enseignants et etudiants. Gratuit et ouvert a tous, il s’inscrit dans la
logique de la promotion de I’Open Access et de la démocratisation de 1’accés au savoir

scientifique.
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Figure N°16 : L’interface du site BASE

9.1.3. HAL' (Hyper Articles en Ligne)

HAL est une archive ouverte multidisciplinaire lancée en 2001. Elle permet aux
chercheurs, enseignants et institutions de déposer et diffuser gratuitement, en libre acces,
leurs travaux scientifiques, qu’ils soient publiés ou non. Cette plateforme accueille une
grande variété de documents : articles, theses, rapports, mémoires, prépublications,
communications, actes de colloques ...

HAL propose plusieurs déclinaisons pour répondre aux besoins spécifiques des
disciplines et des formats : « HAL-SHS » pour les sciences humaines et sociales, « HAL
Theses » pour le dépdt de theses de doctorat et d’habilitations a diriger des recherches, ou
encore « MédiHAL » dédie aux documents visuels et sonores. Le dépdt universitaire
mutualisé « DUMAS », hébergé par HAL, centralise quant a lui les mémoires de niveau

Bac+4 et supérieur, avec des dizaines de milliers de documents en libre acces.

7 https://hal.science/



Outre I’archivage pérenne avec URL stables et gestion de versions, HAL offre aux
chercheurs des outils facilitant la gestion et la valorisation de leurs travaux. La création d’un
profil « IdHAL* » permet d’organiser ses publications, de générer un CV automatique et
de synchroniser ses dépots avec d’autres systémes comme ORCID. Les portails
institutionnels intégrés a HAL offrent des services de modération, d’export bibliographique
et de gestion des métadonnées, utiles pour les évaluations et rapports d’activité.

En alliant accessibilité, interoperabilité et péerennité, HAL s’impose comme un oultil
stratégique pour la diffusion de la recherche francaise et internationale. Sa structure
modulaire, ses services personnalisés et sa conformité aux standards de la science ouverte

tout en faisant un espace privilégié pour la valorisation, la conservation et le partage du

savoir scientifique.
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Figure N°17 : L’interface du site HAL

9.1.4. Théses.fré

Le portail théses.fr est un site officiel francais dédié au recensement, a la diffusion
et a la valorisation des théses de doctorat préparées ou soutenues en France. Il est développé
et géré par I’Agence Bibliographique de I’Enseignement Supérieur (ABES), dans le cadre
du réseau national de signalement des ressources documentaires. Ce portail vise a

centraliser les informations issues de I’ensemble des établissements d’enseignement

8 https://theses.fr/?domaine=theses



supérieur habilités a délivrer le doctorat, et a les rendre accessibles au grand public, aux

chercheurs, aux étudiants et aux acteurs socio-économiques.

Théses.fr a pour objectif principal de donner une visibilité nationale et internationale
a la production scientifique doctorale francaise. Il permet de signaler les théses en
préparation, d’informer sur les projets de recherche en cours et de diffuser les théses
soutenues en texte intégral lorsqu’elles sont disponibles. Il contribue ainsi a éviter la
duplication des sujets de recherche, a favoriser la collaboration scientifique et a renforcer
les liens entre universités, laboratoires et acteurs socio-économiques. Le portail facilite
¢galement 1’orientation des étudiants en doctorat en leur donnant accés a des informations

précises sur les thématiques de recherche et les encadrants.

Theses.fr offre une base de données riche, regroupant les métadonnées des theses en
préparation et des théses déja soutenues, avec des liens vers le texte intégral hébergé sur la
plateforme theses.fr ou sur des archives institutionnelles telles qu’'HAL. Les informations
disponibles incluent le titre de la thése, le nom du doctorant, les directeurs de recherche,
I’établissement de soutenance, la discipline, la date prévue ou effective de soutenance, ainsi
qu’un résumé. La plateforme propose également un moteur de recherche avancé permettant

des requétes par mots-clés, disciplines, établissements ou dates.

L’acces a theses.fr est libre et gratuit, sans authentification nécessaire. Le portail
s’adresse a un public varié : doctorants, chercheurs, enseignants, responsables d’écoles
doctorales, mais aussi journalistes, entreprises et institutions souhaitant repérer des
compétences et des expertises dans des domaines spécifiques. Grace a sa visibilité
internationale, il constitue également un outil stratégique pour la promotion de la recherche

francaise a I’étranger.



0|

Le moteur de recherche des théses frangaises

@D LES PERSONNES
an Ioeen aun theses

‘3‘ LES THESES

Rechercher des theses x Q|

[ Desacuver I'sde b la saisie [ RECHERCHE AVANCFF |

P B
470317 78774 892838
o8 soulenues thases en preparation personnes llees aux thises
EXPLORER © EXPLORER © EXPLORER ©

{2 Ressources
» Bibliomap - Carte des » Catalogue Sudoc
consultations de theses fr en > Format TEF {Theses Electraniques Frangaises)
temps réel » Guichet dassistance ABESstp
> theses it en Open Data > Global ETD Search - Les theses electroniques
»API do thoses.tr dans e monde

the docicrale (rangaise La base de donnees st en consiante

racn

onnes impia)
velutien

En savoir phas

Figure N°18 : L’interface du site Theses.fr

9.1.5. PNST? (Portail National de signalement des theses)

PNST est une plateforme en ligne gérée par le Centre de Recherche sur I’Information
Scientifique et Technique (CERIST). Il a pour mission de centraliser, signaler et valoriser
I’ensemble des théses de magister et de doctorat produites en Algérie. Ce dispositif a
instauré un fichier central des mémoires et théses et fixé les modalités de son alimentation
et de son exploitation. Le PNST couvre I’ensemble du cycle de vie d’une thése, depuis la
proposition du sujet jusqu’a sa diffusion apres soutenance, garantissant ainsi une meilleure
visibilité et un archivage pérenne de la production scientifique nationale.

Les objectifs du PNST sont multiples. Il vise a accélérer la validation des sujets de
these, a faciliter le dépot des travaux soutenus, a recenser et signaler I’ensemble des
productions scientifiques doctorales, et a offrir un accés au texte intégral des théses. De
plus, il assure un archivage national pérenne et permet aux établissements d’enseignement
supérieur de suivre et d’organiser efficacement leurs activités de recherche doctorale. Ce
portail constitue également une ressource précieuse pour les futurs doctorants et les
encadrants, en leur donnant acces a une base de données exhaustive des travaux en cours
ou finalisés.

Outil stratégique de gestion et de diffusion des theses, le PNST participe activement

a la modernisation du systéeme universitaire algérien. En encadrant le processus de

® https://www.pnst.cerist.dz/
10 https://www.cerist.dz/index.php/fr/
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signalement et de dépét, il favorise la transparence, évite la duplication des recherches et
garantit la conservation a long terme des travaux. Sa contribution est essentielle au

développement et a la reconnaissance de la recherche scientifique nationale.
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Figure N°19 : L’interface du site PNST

9.2. OQutils de traitement de texte

9.2.1. Microsoft Word

Microsoft Word, développé par Microsoft et intégré dans la suite Microsoft Office,
demeure I'un des logiciels de traitement de texte les plus utilisés dans le domaine
académique pour la rédaction, la mise en page et la diffusion de documents scientifiques.
Son adoption massive est notamment liée a sa compatibilité universelle, sa facilité
d’utilisation et ses fonctionnalités avancées adaptées aux besoins des chercheurs,

enseignants et étudiants (Microsoft, 2023).

Il est a noter que ce logiciel est dépourvu par plusieurs fonctionnalités. En

I’occurrence, nous allons parler seulement de celles qui nous servent dans notre étude.

L’onglet « Accueil » : permet de modifier les polices, les paragraphes ou les styles
d’une sélection. D’autre part, cet onglet propose les fonctionnalités du copier/coller et du
Presse-papier et permet d’appliquer des mises en forme d’une sélection a une autre.

Gréace a la fonctionnalité « Rechercher et remplacer », il est tres facile de remplacer
un mot ou une phrase.



i 2ikoe Al s e wsen RIBACED 4584020

Figure N°20 : ’onglet « accueil » de Microsoft Word 2013
L’onglet « Insertion » : vous placez des éléments importants dans un document afin
de compléter le texte. Par exemple, les tableaux servent a organiser des données. Les
possibilités sont diverses : images, clipart, formes, SmartArt et graphiques. Cet onglet
facilite la gestion des symboles. Exploitez également la fonctionnalité QuickPart pour
organiser vos blocs de construction. Enfin, insérez facilement des symboles, des équations

ou d’autres objets dans votre document.
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Figure N°21 : I’onglet « insertion » de Microsoft Word 2013
L’onglet « Mise en page », on definit aisément des options pour les marges, les
sauts de page, les colonnes, le retrait et I’espacement entre les lignes. Il est enfin possible
d’aligner, de regrouper et de gérer les couches d’objets et de graphiques insérés et de les

mettre au premier ou a 1’arriére-plan.
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Figure N°22 : I’onglet « mise en page » de Microsoft Word 2013
L’onglet « Référence » permet de créer des documents professionnels avec des
sections organisées, des tables des matiéres ou un index. Pensez également a gérer des
sources, des citations et une bibliographie. Si vous avez inséré des images, exploitez les
fonctionnalités de la table des illustrations et des Iégendes pour gérer ces images de maniére

efficace. Ajoutez également des notes de bas de page et de fin de document a votre guise.

Figure N°23 : ’onglet « référence » de Microsoft Word 2013



L’onglet « Révision » accueille la commande grammaire et orthographe, ainsi que
de nombreuses fonctions de recherche. On y traite également les marques de révisions des
relecteurs. Enfin, on fait appel a la fonctionnalité « Comparer » pour comparer différentes

versions d’un document et les combiner dans une version finale.

Figure N°24 : ’onglet « révision » de Microsoft Word 2013

9.2.2. LibreOffice Writer!!

LibreOffice Writer est le traitement de texte inclus dans la suite bureautique
LibreOffice, développée par The Document Foundation. C’est un logiciel libre, gratuit et
open source, disponible sur plusieurs systemes d’exploitation (Windows, Linux, macOS).

Cette gratuité et ouverture en font un outil accessible pour les chercheurs et étudiants,
notamment dans les pays ou les licences logicielles payantes sont colteuses.

Dans le cadre de la rédaction scientifique, LibreOffice Writer propose de
nombreuses fonctionnalités essentielles. 1l permet avant tout une structuration efficace du
texte grace a 1’utilisation de styles (titres, sous-titres, paragraphes, légendes). Comme le
rappelle Eco (2015), la normalisation de la mise en forme est un gage de clarté et de lisibilité
dans I’écriture académique. En outre, 1’intégration d’un gestionnaire de bibliographie
facilite la citation et la création de références selon des styles normalisés tels qu’APA, MLA
ou Chicago. Writer est également compatible avec des logiciels spécialisés comme Zotero
et Mendeley, ce qui constitue un atout majeur. Selon Paviotti et al. (2020), cette
compatibilité renforce la rigueur et la qualité de la production scientifique.

Le logiciel propose aussi des fonctionnalités de collaboration, notamment I’ insertion
de commentaires et le suivi des révisions, utiles dans le cadre de la relecture entre pairs.
Pour les disciplines necessitant des représentations mathématiques, Writer permet
d’intégrer des formules via d’autres logiciels. De plus, I’exportation en PDF avec options

avancées (signets, hyperliens, accessibilite).Comme le souligne Guédon (2017),
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I’interopérabilité'? constitue aujourd’hui un critére majeur pour assurer la durabilité des
écrits scientifiques.

En définitive, méme si Microsoft Word reste largement dominant dans le milieu
académique, LibreOffice Writer s’impose progressivement comme une alternative crédible,

durable et équitable, particulierement adaptée a la rédaction scientifique.
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Figure N°25 : L’interface du site LibreOffice Writer

9.2.3. Latex'®

LATEX, logiciel libre et gratuit, disponible sous Linux, Mac OS et Windows, est un
outil de composition performant concu pour la rédaction de documents scientifiques de
qualité : il conviendra en particulier a toute personne ayant besoin de dactylographier un
texte contenant des équations, des symboles, etc. Toute publication de recherche en
mathématiques est faite avec LATEX et son utilisation s’étend a d’autres disciplines :

physique, informatique ou chimie par exemple. Il s’agit aussi d’un outil efficace dans
I’enseignement pour rédiger des supports de cours. Son usage est donc loin d’étre réservé a
des spécialistes ! Remarquons des maintenant que LATEX ne se limite pas a 1’écriture
d’équations : en pouvant gerer tout seul la mise en page, la création d’une table des matieres
et plein d’autres choses, il permet a I’utilisateur de se concentrer sur le fond (le contenu du
texte qu’il écrit) sans se préoccuper de la forme. Cela signifie que 1’utilisateur se concentre

sur la structuration logique du document plut6t que sur sa mise en forme immédiate. Comme

12 possibilité de communication entre deux ou plusieurs systémes, appareils ou éléments informatiques.(
https://dictionnaire.lerobert.com/definition/interoperabilite)
13 https://www.overleaf.com/learn/how-to/Creating_a_document_in_Overleaf#Introduction
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I’explique Mittelbach et al. (2004), ce paradigme permet d’obtenir des documents
typographiquement corrects, respectant les normes internationales de présentation.

LaTeX est particulierement apprécié dans le monde académique pour sa précision
typographique et sa fiabilité. Il est largement adopté pour la rédaction de theses, articles
scientifiques, rapports techniques et ouvrages collectifs. De plus, son caractere libre et open
source garantit une accessibilité universelle, indépendamment des contraintes économiques.
L’utilisation de LaTeX est également encouragée par de nombreuses revues scientifiques et
universités, qui fournissent des templates spécifiques afin de faciliter la soumission
d’articles (Mittelbach et al., 2004).

Get started now

- W e eT B ey e ey
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Figure N°26 : L’interface du site LaTeX

9.3. Outils de gestion bibliographiques

Au-dela de la recherche d’information, la capacité a organiser et citer correctement

les sources est essentielle.

Zotéro*
Zotéro est un logiciel libre et gratuit de gestion de références bibliographiques. 1l est

disponible en francais et dans de nombreuses autres langues. Il fonctionne avec Windows,

14 https://www.zotero.org/
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Linux... C’est un outil incontournable pour gérer les références bibliographiques, gagner
du temps dans la rédaction academique, et éviter les erreurs de citation.

Ce logiciel peut enregistrer automatiquement des : articles, sites web, vidéos, livres,
theses ...De plus, il classe les documents en fonction de leur type, ainsi qu’il gere les

références et les citations (APA, AMLA ...).

zotero Grouwps  Doumentiton  Foums  Getiwolved  Login
1 ZJ} e =z
o =
Zotero 7 for Windows Zotero Connector
Your personal research assistant Save:From yaur Browser aith 5 Singhe ehick

Bownload (64-bit) Install Chrome Connector

®

Figure N°27 : L’interface du site Zotero

Mendeley*®

Ce logiciel a été créé par la société Mendeley Ltd en 2008. Il sert a geérer les
références bibliographiques. Cet outil peut importer automatiquement des références depuis
des fichiers PDF. Ce qui distingue Mendeley des autres gestionnaires bibliographiques,
c¢’est I’intégration précoce d’un outil d’annotation PDF, le stockage et la synchronisation en
ligne des bibliothéques, ainsi que la combinaison unique de gestion des références,
collaboration entre pairs et réseau social scientifique. Ces caractéristiques, renforcées par
les liens étroits avec les plateformes Elsevier, en font un outil largement adopté dans la

communauté académique.
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Figure N°28 : L’interface du site Mendeley
EndNote!®

EndNote est un logiciel de gestion bibliographique développé pour aider les
chercheurs, étudiants et enseignants a organiser leurs références, insérer des citations dans
leurs travaux et créer automatiquement des bibliographies dans différents styles (APA,
MLA, Chicago, etc.). Il permet également de stocker, rechercher et annoter des documents
PDF, et de synchroniser sa bibliotheque sur plusieurs appareils.

Il permet d’importer automatiquement des références depuis des bases de données
telles que PubMed, Web of Science ou Google Scholar. Il offre I’intégration directe avec
Microsoft Word et d’autres éditeurs de texte via la fonction Cite While You Write, facilitant
ainsi I’insertion de citations et la création instantanée de bibliographies selon des milliers
de styles. Le logiciel donne également acceés a la recherche en ligne dans des catalogues et
bases bibliographiques, tout en permettant le partage et la collaboration gréace a la mise en
commun de bibliothéques entre utilisateurs. Par ailleurs, EndNote assure une gestion
avancée des fichiers PDF, incluant leur ajout, leur annotation et la recherche plein texte a

I’intérieur des documents.

16 https://endnote.com/fr/?srsltid=AfmBOoqrzms60JXiaEKE9IOLksL WQHgXHBpIM6Y 2XytOFpnJrPOITodXu
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Figure N°29 : L’interface du site EndNote

Outils de révision

Vu que la révision est considérée comme une étape cruciale dans la rédaction
scientifique, le rédacteur veille a soigner la qualité¢ de son écrit tel que I’orthographe, la
syntaxe et le style ... Pour répondre a ce besoin, des outils numériques spécialisés ont été
développés afin d’assister les chercheurs, enseignants et étudiants dans la correction

linguistique et I’amélioration stylistique de leurs productions. Parmi ces outils, nous citons :

Antidote!’

Antidote, développé par Druide informatique, s’impose comme une reférence
majeure dans I’espace francophone. Depuis sa premicre version en 1996, ce logiciel n’a
cessé d’évoluer pour devenir un outil complet de correction, d’enrichissement lexical et de
formation linguistique (Druide Informatique, 2023).

Antidote se distingue des simples correcteurs orthographiques intégrés aux
traitements de texte par la richesse et la précision de ses fonctionnalités. Son correcteur
avanceé détecte non seulement les erreurs orthographiques et grammaticales, mais également
les incohérences stylistiques, typographiques et de ponctuation. Il met aussi en évidence les
répétitions, pléonasmes et tournures lourdes, favorisant ainsi une écriture plus fluide et
académique (Chartrand, 2016).

Outre le correcteur, Antidote intégre des dictionnaires speécialisés (definitions,

synonymes, cooccurrences, conjugaisons) et plus de 200 guides linguistiques qui couvrent
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des themes variés allant de la grammaire a la typographie. Ces ressources font de 1’outil un
support didactique utile pour I’apprentissage et 1’autoformation a 1’écriture scientifique
(Poirier, 2020).

Antidote se présente comme un outil incontournable de la rédaction scientifique et
academique, en particulier dans les contextes francophones. Par son correcteur sophistiqué,
ses dictionnaires exhaustifs et ses guides linguistiques, il dépasse la fonction de simple
logiciel de correction pour devenir un véritable partenaire d’apprentissage et de
perfectionnement de 1’écriture. Bien que des contraintes d’accessibilité financiére
subsistent, son réle dans la valorisation et la qualité de la production scientifique demeure
indiscutable.

A Antioore  Appicorions . Organisaton

Antidote, le remede
a tous vos mots.

Ecrivez avec plaisir et assurance gréice ou plus grond
logiciel d'aide a lo rédaction jamais produit.

Figure N°30 : L’interface du site Antidote
LanguageTool*®

LanguageTool est un logiciel libre et open source congu pour la détection et la
correction des erreurs linguistiques. Il est aujourd’hui maintenu par une large communauté
de contributeurs et soutenu par I’entreprise LanguageTooler GmbH (cf. figure29).
Contrairement a certains logiciels propriétaires comme Antidote ou Grammarly,
LanguageTool est un outil gratuitement accessible tout en offrant une version premium pour

des fonctionnalités avancées (LanguageTooler GmbH, 2023).

18 https://languagetool.org/de



Cet outil peut détecter les erreurs liées a 1’orthographe, a la grammaire, a la
conjugaison et a la typographie. 1l peut corriger automatiquement certaines fautes mineures
et suggérer des améliorations de style. Ainsi qu’il propose des reformulations pour
améliorer la fluidité et la lisibilité du texte. Il identifie notamment les répétitions, les phrases
trop longues et les formulations ambigués.

Ce logiciel en charge plus de 30 langues (dont 1’anglais, le francais, I’espagnol,
I’allemand, 1’arabe, etc.), ce qui le distingue de concurrents souvent spécialisés dans une
seule langue.

Grace a D'intégration de [D’intelligence artificielle et de reégles linguistiques,
LanguageTool est capable d’identifier des erreurs liées au contexte sémantique, comme les
confusions d’homophones (« son/sont », « ou/ou », etc.).

LanguageTool constitue un outil pertinent pour les chercheurs et étudiants, en
particulier dans les contextes multilingues. Il aide a réduire les erreurs linguistiques et a
améliorer la lisibilité des textes académiques. Toutefois, pour des travaux nécessitant une
révision stylistique poussée et une normalisation stricte (comme les theses ou les
publications dans des revues internationales), il peut étre utilisé en complément d’autres

outils plus spécialisés (Pérez & Miller, 2022).
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Figure N°31 : L’interface du site LanguageTool

9.5. Outils de statistique
Les outils de statistique sont essentiels dans la recherche scientifique pour analyser,
interpréter et présenter les données de maniére rigoureuse. lls peuvent étre classés selon leur
nature et leur usage, allant des logiciels généralistes aux solutions spécialisées pour

certaines disciplines.



SPSS™ (Statistical Package for the Social Sciences)

SPSS est un logiciel d’analyse statistique largement utilisé dans la recherche en
sciences sociales, en psychologie, en éducation, en économie, ainsi que dans les domaines
de la santé et du marketing.

SPSS est réputé pour sa simplicité d’utilisation grace a une interface graphique
intuitive qui permet d’effectuer des analyses statistiques avancées sans nécessiter une
connaissance approfondie des langages de programmation.

Il permet d’importer, de nettoyer et de manipuler de grands ensembles de données
provenant de différentes sources (Excel, SQL, fichiers texte, etc.).

Cet outil peut aussi de créer de graphiques, diagrammes et tableaux personnalisés
permettant une meilleure compréhension et communication des résultats.

SPSS est un outil incontournable dans la méthodologie quantitative, car il permet
aux chercheurs et étudiants d’analyser des données de maniére fiable et reproductible. Dans
les sciences sociales, il est utilisé pour vérifier des hypotheses, construire des modeéles
explicatifs et présenter des résultats sous forme claire et accessible. Dans le contexte
académique, SPSS reste 1’'un des logiciels les plus enseignés dans les formations en

statistiques appliquées, notamment en psychologie, sociologie et éducation (Pallant, 2020).
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Figure N°32 : L’interface du site SPSS
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Microsoft Excel®

Microsoft Excel est un logiciel tableur développé par Microsoft, inclus dans la suite
bureautique Microsoft Office. Excel est devenu 1’un des outils les plus utilisés dans le
monde pour la manipulation, 1’analyse et la visualisation de données (Walkenbach, 2013).

Excel est congu pour gérer des feuilles de calcul organisées en lignes et colonnes, ce
qui en fait un outil polyvalent pour la comptabilité, la finance, les sciences, la recherche et
I’éducation.

Son interface (cf. figure 31), basée sur des cellules organisées en lignes et colonnes,
en fait un outil polyvalent adapté aussi bien aux sciences, qu’a la finance, I’enseignement
et la recherche.

L’une des principales forces d’Excel réside dans ses fonctionnalités de gestion et de
traitement de données. Les utilisateurs peuvent créer des feuilles de calcul complexes,
importer ou exporter des données et appliquer des opérations de tri, de filtrage et de mise
en forme conditionnelle. A cela s’ajoute un ensemble trés riche de fonctions et formules,
couvrant des domaines variés comme les mathématiques, la statistique, la finance et la
logique.

En matiere d’analyse de données, Excel propose des outils puissants comme les
tableaux croisés dynamiques, qui permettent de synthétiser rapidement de grands ensembles

de données, De plus, Excel est reconnu pour ses capacités de visualisation, permettant de
générer une grande variété de graphiques personnalisés (histogrammes, courbes,
diagrammes circulaires, etc.), facilitant ainsi I’interprétation et la présentation des résultats.

En somme, Microsoft Excel demeure un instrument polyvalent et essentiel pour les
chercheurs, enseignants et professionnels. Sa capacité a intégrer des fonctionnalités de

gestion, d’analyse, de visualisation et d’automatisation des données en fait un outil cle,

malgré certaines limites face aux logiciels spécialisés.

20 https://www.microsoft.com/fr-fr/microsoft-365/excel
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Figure N°33 : L’interface du logiciel Microsoft Excel

10. Le réeférencement documentaire

Force est de signaler que cette pratique d'écriture qui est le référencement
documentaire (abrégé par DR) est une partie intégrante de notre étude. A cet effet, dans
cette section nous allons tout d'abord recenser quelques constats se rapportant a ce titre. Par
la suite, nous essayons de définir le RD. Et enfin nous traitons les competences de RD.

L'introduction des nouvelles technologies, en particulier I'internet, a transformé le
caractere des textes imprimés (Bryant : 2017). Ce fait a introduit un impact sur I'écrit
universitaire d'étudiants qui s'appuient sur le Web pour collecter les informations. Dans le
méme sillage, Jamieson (2016) constate que les étudiants éprouvent une difficulté pour
insérer une citation ou une paraphrase lors de I'écriture de leurs travaux. C'est en effet
qu’Agosto (2002) avance que maints auteurs ont signalé que les étudiants trouvent difficulté
a intégrer et reférencer correctement I'information.

Couture souligne que le référencement documentaire « ne se limite pas a indiquer
les renvois dans un texte, mais aussi a effectuer une liste des références complétes en fin de
texte ... » (2017: 8). Cela signifie que cette pratique s'effectue en deux moments : en premier
temps, le RD s'entreprit au moment de la mise en texte. En I'occurrence, le rédacteur procéde
soit a la citation directe ou il avance littéralement les propos d'un autre auteur tout en
respectant les normes de citation tels que les guillemets, le nom de l'auteur, la date et la
page. Soit a la citation indirecte ou il integre autrement les propos d'un autre auteur. Cet
exercice s'appuie sur la paraphrase dans la mesure ou le rédacteur reformule I'idée de I'auteur
en question. Pour ce faire, Roig (2001) affirme que la bonne paraphrase doit d'abord porter la

source de la citation, et ne doit porter aucune similitude a l'idée originale ni dans



sa structure du texte ni dans son vocabulaire. En deuxieme temps, le rédacteur doit établir
une liste de références complétes permettant au lecteur d'identifier tous les documents

originaux (Couture : 2017).
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Figure N° 34 : Compétences et sous-competences du programme frangais

11. Les TIC dans le supérieur : pour une innovation pédagogique
L'adoption des TIC dans l'enseignement supérieur a entrainé des changements
profonds dans ce secteur. Ces changements concernent la pédagogie, I'administration et la
gestion des universités. La principale motivation de cette évolution est, sans doute,
d'améliorer les résultats et les performances des étudiants. Cette adoption des TIC s'inscrit,
selon Ben Youcef et Rallet (2009), dans trois mutations structurelles :
-L'importance accrue de la qualité de I'enseignement dans la concurrence entre les
universités. Les TIC peuvent contribuer a améliorer la qualité de I'enseignement en offrant
des outils plus interactifs et innovants.
-La massification de I'enseignement supérieur. Les TIC peuvent permettre de toucher un
public plus large et de personnaliser I'apprentissage.
-La mondialisation et la « marchandisation » de I'enseignement supérieur. Les TIC peuvent
permettre aux universités de se positionner sur le marché mondial de I'éducation.
L'adoption croissante des technologies numériques dans I'enseignement supeérieur est

un enjeu majeur de la modernisation de ce secteur. Cette tendance s'inscrit dans un



contexte de mutations structurelles, telles que la concurrence entre les universites, la
massification de I'enseignement supérieur et la mondialisation. En ce sens, Laure Endrizzi
(2012) souligne que les universités doivent saisir les opportunités offertes par les
technologies numériques pour repenser leur organisation et leurs méthodes pédagogiques.

C’est en effet que 1’ Algérie comme tout autre pays ne tarde pas a adopter telle vision aux

TIC.

11.1. Les TIC dans Puniversité algérienne

En 2022, le ministre de I'Enseignement supérieur et de la Recherche scientifique a
déclare que :"la concrétisation du plan principal de numérisation du secteur de
I'Enseignement supérieur et de la Recherche scientifique, qui devrait permettre un saut
qualitatif capable d'augmenter les chances de réussite des étudiants” (Ministre de
I’Enseignement Supérieur, 2022). L'intégration des technologies numériques dans le
systéme éducatif universitaire algérien représente un défi de taille qui vise I'actualisation de
I'enseignement supérieur et la recherche scientifique. A ce sujet, Cette annonce met en
exergue l'objectif des autorités algériennes de transformer [l'université en un lieu
d'apprentissage innovant et moderne, adapté aux nécessités du 21leme siécle. De plus,
I'intégration réussie des technologies numériques pourrait faciliter lI'acces a I'éducation
supérieure pour tous et favoriser une recherche scientifique plus collaborative.

Nous présentons ici I’état actuel des TIC dans les universités algériennes, les défis
rencontrés, les initiatives mises en place, ainsi que les perspectives d’avenir pour une

intégration réussie.

11.2. Contexte et importance des TIC dans I’enseignement supérieur

Les technologies de I'information et de la communication, communément appelées
TIC, regroupent des outils tels que les ordinateurs, les smartphones, les plates-formes pour
I'apprentissage en ligne ainsi que les logiciels éducatifs. Les TIC jouent un rdle crucial dans
I'innovation pedagogique. D'une part, ces technologies facilitent généreusement I'accés a
I'information pour tous et d'autre part, elles favorisent les approches interactives et
collaboratives au sein de I'enseignement. En Algérie, ou le nombre d'étudiants dans les
universités ne cesse d'augmenter de facon importante, I'adoption des TIC est percue comme
une solution potentielle pour surmonter les difficultés liées aux ressources humaines et

matérielles limitées.



Bien que I'Algérie, comme de nombreux pays en déeveloppement, a pris conscience
de I'importance de la numérisation de I'éducation pour rester compétitive sur la scéne
internationale, l'intégration pleine et entiere des TIC dans le systeme universitaire algérien
demeure un processus ardu, jonché d'embuches structurelles et culturelles. Les TIC offrent
certes la possibilité de démocratiser I'acceés a I'éducation, notamment pour les étudiants des
régions éloignées, en mettant a leur disposition des cours en ligne et des ressources

numériques. Cependant, des défis majeurs empéchent encore leur essor.

11.3. Etat des lieux de I’intégration des TIC dans les universités algériennes

Bien que des progres considérables aient été accomplis ces derniéres années dans le
but d'équiper les universités en matériel informatique et en connexion Internet, nous ne
pouvons nier que l'utilisation des TIC dans I'enseignement supérieur algérien est encore a
un stade précaire, une étude menée par Benmohamed en 2020 a montré que l'accés aux
ressources demeure inégal entre les établissements et les régions. Nous citons a titre
d'exemple, nos échanges dans le cadre de diverses formations interuniversitaires qui nous
ont permis de constater que les universités situées dans de grandes villes telles qu'Alger,
Oran ou Constantine bénéficient souvent d'un meilleur acces aux infrastructures numériques
par rapport a celles des zones rurales ou isolées.

Beaucoup d’enseignants, bien qu’ouverts a I’idée d’intégrer les technologies dans
leurs cours, manquent de compétences techniques pour exploiter pleinement ces outils ?
Une lacune également observée chez les étudiants, dont une partie n’a pas acceés a des
ordinateurs personnels ou a une connexion Internet stable a domicile ou méme a l'universite.
La formation des enseignants et des étudiants a 1’utilisation des TIC demeure insuffisante.
Ces disparités numériques accentuent les inégalités éducatives et limitent 1’impact des

politiques de numérisation.

11.4. Initiatives et politiques publiques en faveur des TIC

Le gouvernement algérien a pris diverses initiatives pour promouvoir l'intégration
des TIC dans I'enseignement supérieur. Le plan de numérisation mentionné par le ministre
en 2022 s'inscrit dans une stratégie plus large visant a moderniser le secteur éducatif. Ce
vaste plan comprend I'équipement des universités en salles informatiques, le développement
de plateformes d'apprentissage en ligne diversifiées, et la formation approfondie des

enseignants aux nombreux outils numériques (Ministre de I’Enseignement Supérieur,



2022). De plus, des partenariats avec des entreprises technologiques internationales
réputées ont été noués afin de fournir des solutions adaptées aux besoins locaux spécifiques.
La mise en ceuvre de systémes de gestion de I’apprentissage (LMS) dans certaines
universités sélectionnées refléte un exemple concret de ces efforts grace quxquelles les
étudiants peuvent accéder a un large éventail de cours, de supports pédagogiques variés et
d’évaluations en ligne. Bien que ces plateformes numériques proposent de nombreuses
opportunités, leur adoption demeure limitée en raison d'obstacles complexes autant sur le
plan technique gu’humain. Au-dela des defis posés par certaines interfaces, Khelifa (2019)
a souligné dans une étude exhaustive I'importance d'un changement de mentalités chez
I'ensemble des acteurs du milieu éducatif. Pour que les technologies de I'information et de
la communication puissent révéler tout leur potentiel, il ne suffit pas de déployer
d'importants investissements mais de sensibiliser les mentalités des uns et des autres

impliques dans le processus d'enseignement/apprentissage.

11.5. Perspectives et solutions pour une intégration réussie

Plusieurs défis complexes entourent actuellement I'intégration des technologies
numériques dans les écoles. Il est essentiel d'apporter des changements organisationnels
structures pour relever ces difficultés. Nos propositions s'appuient sur des cadres theéoriques
et des recherches antérieures soulignant I'importance de I'équité, de la formation continue
et de la culture numérique en milieu scolaire. D'abord, il est important de garantir un accés
équitable et inclusif aux outils numériques, non loin des régions éloignées. Comme le
mentionnait Warschauer en 2003, un acces aux technologies ne se limite pas a la simple
disponibilité du matériel, mais inclut également des infrastructures fiables et abordables
telles que des réseaux internet stables. Cela implique non seulement I'acquisition de matériel
numérique, mais aussi la mise en place de politiques publiques visant a réduire la fracture
numérique (Van Dijk : 2005). Ces efforts doivent étre accompagnés d'une planification
stratégique bien penseée pour assurer une distribution équitable des ressources
technologiques dans tous les établissements.

Ensuite, les enseignants et les étudiants doivent continuer d'apprendre pour s‘adapter
aux changements. Comme I'ont dit Mishra et Koehler (2006), les professeurs ont besoin de
compétences techniques et pédagogiques pour utiliser la technologie en classe efficacement.
Des ateliers et tutoriels réguliers leur permettront de maitriser les outils numeriques et

d'essayer de nouvelles approches. Ces formations devraient suivre le modele TPACK



(Technological Pedagogical Content Knowledge) qui lie la technologie, la pédagogie et le
contenu des cours, qui met en évidence l'interconnexion entre les connaissances
technologiques, pédagogiques et disciplinaires. Qu'ils soient éléves ou enseignants, la
curiosité et l'envie d'apprendre permettent une évolution positive. Les nouveaux outils
améliorent la diffusion des connaissances a condition que chacun s'adapte avec ouverture
d'esprit.

Et au final, la promotion d'une culture numeérique au sein des établissements est
essentielle pour assurer la continuité de son adoption. Selwyn en (2011) suggere la
sensibilisation aux avantages des technologies de l'information et de la communication
(TIC) peut jouer un role clé dans I'acceptation et I'utilisation des outils numériques. Des
campagnes de sensibilisation, suivies d'une intégration de formations ou d'ateliers sur les
compétences numériques dans les cursus universitaires, pourraient contribuer a développer
cette culture numérique. Ces initiatives doivent également inclure une réflexion critique sur
l'utilisation des technologies, afin de garantir une adoption éthique et responsable.En
somme, une intégration réussie des technologies numériques dans les établissements
éducatifs repose sur une approche holistique, combinant I'accés équitable aux ressources, la
formation continue et la promotion d'une culture numérique. Ces propositions s'inscrivent
dans une perspective théorique et pratique visant a réduire les inégalités numériques et a
maximiser les bénéfices des TIC dans I'éducation.

Conclusion partielle

L'intégration des technologies de l'information et de la communication dans les
universités algériennes représente une grande opportunité pour moderniser I'enseignement
supérieur et améliorer la qualité de I'éducation. Bien que des progres aient été accomplis,
notamment gréce au plan de numérisation annonce par le ministre en 2022, de nombreux
défis demeurent, qu'il s'agisse d'infrastructures insuffisantes, de formation des acteurs ou de
fracture numérique. Pour que les TIC deviennent véritablement un levier de développement
dans le secteur universitaire, I'investissement materiel et politique devrait étre des alliés
incitatifs et de sensibilisation accrue. En s'inspirant des expériences réussies dans d'autres
pays et en impliquant tous les intervenants concernés, I'Algérie peut espérer realiser le «
saut qualitatif » évoqueé par le ministre, et ainsi offrir a ses étudiants les meilleures chances

de succes dans un monde de plus en plus numerisé.
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Introduction

Le présent chapitre a pour but de justifier et expliciter notre choix méthodologique
pour réaliser les objectifs assignés. L’objectif général de cette contribution est de décrire et
analyser les stratégies que mobilisent les étudiants de I'université d'ElI Oued lors de I'écriture

numérique de leurs travaux universitaires. Quant aux objectifs spécifiques, nous visons a :
- Décrire les compétences d'écriture numérique ;
- Etudier les perceptions des étudiants vis-a-vis de I'écriture numérique ;
-ldentifier les obstacles rencontrés par les étudiants dans I'écriture numérique ;
-Proposer des recommandations pour améliorer les pratiques d'écriture numérique.

Afin d'analyser les données et obtenir des résultats répondant aux objectifs en
question, nous commengons par la définition du contexte de recherche. Ensuite, nous
présentons la méthode adoptée pour récolter les données ainsi que les instruments de
collecte des données. Nous achevons ce chapitre par la description de la procédure d'analyse
des données récoltées.

Dans le but de répondre aux objectifs de notre recherche, nous avons eu recours a
une approche mixte. Telle approche est définie comme « L'éclectisme méthodologique qui
permet le mariage stratégique de données qualitatives et quantitatives, de facon cohérente
et harmonieuse, afin d'enrichir les résultats de la recherche.» (Karsenti, 2006 : 4).

Un questionnaire, une entrevue et une expérimentation. L'ensemble de ces trois
instruments nous a permis de récolter des donneées sur les pratiques déclarées des étudiants.
La justification de notre choix méthodologique sera détaillée dans les paragraphes a venir.

Dans I’actuelle recherche, la méthode adoptée s’inscrit dans une approche
descriptive- analytique. A propos de la méthode descriptive, Paul N’da suppose que cette
méthode « ...consiste a décrire, nommer ou caractériser un phénomene, une situation ou un

évenement de sorte qu’il apparaisse familier » (2009 :19).



Le choix de telle méthode est inhérent a la nature de 1’objet d’étude ; identifi¢ par
les pratiques d’écriture. En effet, cette méthode nous a conduit a décrire les pratiques
d’écritures ¢élaborées par les étudiants en question.

Quant a la méthode analytique : « consiste a décomposer 1’objet d’étude en allant du
plus complexe au plus simple. Cette méthode de recherche, ce plus petit composant possible

constitue I’unité de base des phénomenes, » (Aktouf., 1992 :23)

1. L’enquéte par questionnaire

1.1. Population de la recherche

La présente enquéte cible la communauté estudiantine appartenant a 1’université
d’El Oued. Plus précisément les étudiants inscrits au département du frangais a I’année
universitaire 2021/2022 en master 1 didactique et langues appliquées. Cette population
répartie en six groupes, chaque groupe compte entre 35 et 43 étudiants. L’échantillon ayant
été sélectionné pour passer I’enquéte, représente que quatre groupe. Cela est dii a deux
raisons pratiques :
- Cet échantillon représente les groupes que nous enseignons (cf. Annexe 13) ;

- L’un de quatre groupes enquétés est concerné de passer une expérimentation.

1.2. Présentation de ’enquéte

Opter pour une enquéte dans une recherche scientifique est recommandée dans la
mesure ou cet instrument « ...contribue a la connaissance de 1’objet de recherche, a la mise
en ceuvre de sa description rigoureuse, a 1’¢laboration des schémas explicatifs » (De Singly.,
1992 :28).

La présente enquéte tourne autour de trois hypotheses directrices étant susceptibles
de délimiter la problématique de recherche et de nous mieux orienter dans la conception
des questions de I’enquéte.

- Pratiquer les techniques rédactionnelles (synthétiser, résumer, reformuler, paraphraser...)
peuvent développer les stratégies d’écriture

- L'atelier d'écriture est susceptible de pallier aux difficultés de I'écriture numérique

chez les étudiants ;

- Intégrer les TIC dans I'enseignement de FLE favorise I'écriture numérique.

Afin de vérifier nos hypothéses, nous avons opté pour le questionnaire d’enquéte. Le recours
a tel instrument d’investigation est considéré comme «....un aspect essentiel de la recherche

quantitative ...» (Albarello., 2012 :118), et nous permet « ...de recueillir de fagon



systématique des données empiriques et, ainsi, de confirmer la validité des hypotheses
formulées » (Cug., 2003 :11). Outres ces avantages, le questionnaire nous a permis d’éviter
toute contrainte prévue (cf. Test préliminaire).

1.3.  Test préliminaire

Pour Vérifier la faisabilité de notre enquéte, nous avons procédé a un prétest. Cette
étape est préconisee par maints chercheurs dont Giroux et Tremblay qui affirment que le
prétest permet de « mettre en lumiére les processus de la pensée actives par les questions
afin de reperer de possibles biais dans la formulation des questions ou dans les réponses
produites » (2009 :146)

Force est de signaler que les données recueillies dans cette étape « ne seront pas
considérées dans les résultats » (Ibid.), mais nous ont servi de choisir I’instrument pertinent
a ce moment.

Pour ce faire, nous avons demandé a dix étudiants, inscrits en 1% année au Master, de
collaborer avec bous pour effectuer un entretien. Une entrevue de sept questions a été
effectuée dans le but de récolter des informations aupres d’étudiants enquétés (cf. Annexe
01). Ce premier contact nous a montré que les questions ont besoin de plus de précision
étant donné que nous étions obligé d’expliquer chaque question, voire de donner des
exemples de réponses. Ainsi, cet instrument manifeste une certaine insecurité linguistique
chez les enquétés a s’exprimer librement et aisément. Pour surmonter cette contrainte, nous
avons décidé de changer cet instrument. C’est en effet que nous avons procédé au
questionnaire pour attribuer a I’enquété plus d’espace de réflexion et du temps. Il est évident
que le questionnaire d’enquéte assure une sécurité linguistique certaine loin de tout
empéchement.

« L’enquété, seul pour répondre et étant assuré de 1’anonymat, peut fournir des

renseignements sur des comportements tres intimes » (Anger M., 1997 :149).

1.4. Procédure et déroulement de I’enquéte
Un questionnaire a été lancé depuis la plate-forme Google Forms via le lien :
https://docs.google.com/forms/d/1EoP_ge6LZtQkcg8UGMH26anXw3gPKkc-

UNs1ddO0UOeeM/edit, adressé aux étudiants ayant le courriel : hamza.maamra@ensb.dz ou

ils peuvent envoyer leurs réponses. Le nombre des répondants prévu par ce questionnaire

est de 118, mais nous avons retenu que 99 formulaires traités.


https://docs.google.com/forms/d/1EoP_ge6LZtQkcg8UGMH26anXw3gPkc-UNs1dd0U0eeM/edit
https://docs.google.com/forms/d/1EoP_ge6LZtQkcg8UGMH26anXw3gPkc-UNs1dd0U0eeM/edit
mailto:hamza.maamra@ensb.dz

Il est a rappeler que le classement et le dépouillement des questions ont été effectués
a I’aide du logiciel SPSS. S’agissant de la présentation des résultats de 1’enquéte, nous nous
sommes servis des figures et des tableaux. Quant au calcul des pourcentages, nous avons

eu recours a la formule mathématique fameuse définie ainsi :
(Nombre de répétions) x 100

P t 0, =
ourcentage (%) Nombre total de I'échantillon

1.5. Description du questionnaire de ’enquéte

Notre questionnaire d’enquéte a pour objectif de décrire les pratiques d’écriture dans
les dispositifs de formation des étudiants en y intégrant les technologies numériques.

Ce questionnaire a été concu en fonction de trois objectifs dont chacun correspond a
une rubrique.
-La premiere rubrique (Informations personnelles) : comporte 3 questions
Objectif : identifier la situation générale de 1’enquété.
-La deuxiéme rubrique (Réalité de I’enseignement de 1’écrit dans le contexte universitaire /
les pratiques enseignantes et 1’évaluation des compétences scripturales) : compte 6
questions visant a explorer 1’enseignement de 1’écrit et a évaluer les compétences
scripturales des étudiants.
Objectif : Explorer I’enseignement de 1’écrit et évaluer les compétences scripturales des
étudiants.
-Latroisieme rubrique (Perception de la formation en littératie par les étudiants) : comprend
16 questions visant a analyser les représentations des étudiants vis-a-vis de la formation en
littératie.
Objectif : Analyser les représentations des étudiants vis-a-vis de la formation en littératie.

Les types des questions sont illustrés dans le tableau ci-dessous :

Types de question | Nombre de questions Numéros de questions
fermé 6 1,29,13,17,18
a choix multiple 17 3,4,5,6,7,8,10,11,12,13,14,15,
16,19,20,21,22,23
ouverte 2 24,25

Tableau N°08 : Types des questions



La version definitive de notre questionnaire comprend 17 questions (cf. Annexe 02).
Cet instrument a permis la récolte de deux types d’informations : celles qui font envisager
les pratiques d’écriture et les perceptions qu’ont les €tudiants des écritures numériques, et
celles qui aident a 1’évaluation de I'écrit universitaire.

Il est a rappeler que les enquétés ont, majoritairement, répondu a I'ensemble des
questions. Cependant, nous avons noté que deux questions (15 et 16) étant restées sans
réponse par la majorité des enquétés. Les deux questions sont de type ouvert, elles
nécessitent une réflexion approfondie et quelques moments de plus pour y répondre. C’est

pourquoi nous avons procédé a I’expérimentation pour combler cet écart.
2. Analyse et interprétation des résultats

2.1. Informations personnelles

2.1.1 Question N°01 : Etes-vous :

Tableau N°09 : Répartition des répondants selon le sexe

Réponse Fréquence Pourcentage

Homme 31 31,31

Femme 68 68,68
Total 99 100,0

Source : SPSS V27

68, 68%
80,00%
AN .N00%
31,313 40,00%
20,00%
HOMME FEMME

Figure N°35 : Repartition des répondants selon le sexe
Source : EXCEL

La dominance féminine des étudiants illustrée par la couleur rouge en figure 16, peut
se traduire par un constat global touche toute société, S Bailly I’affirme en disant qu’
« ...aujourd’hui les filles sont plus nombreuses que les garcons dans les filieres littéraires

et linguistiques au lycée et a I’université » (1993 : 43). Mais explorer les facteurs affectants



cet attrait pour les langues étrangeres par le sexe féminin s’inscrit dans une étude purement
sociolinguistique. Rappelons que dans notre recherche le paramétre du sexe n’aura jamais

un impact décisif sur les résultats.

2.1.2 Question N°02 : La spécialité " didactique et langues appliquées " était votre propre
choix ?

Réponse Fréquence Pourcentage
Oui 73 73,73
Non 26 26,26

Total 99 100,0

Tableau N°10 : Répartition des répondants selon le choix personnel de la spécialité
"Didactique et Langues Appliquees™
Source : SPSS V27
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Figure N°36 :Répartition des réepondants selon le choix personnel de la
spécialité "'Didactique et Langues Appliquées' Source : EXCEL
L’analyse des résultats obtenus a la question relative au choix personnel de la spécialite
« Didactique et Langues Appliquées » met clairement en évidence une tendance majoritaire
parmi les répondants. En effet, les données du Tableau 2 et de la Figure 2 révélent que pres
de trois quarts de 1’échantillon, soit 73 étudiants représentant 73,73 %, ont affirmé que
I’inscription dans cette spécialité résultait de leur propre volonté et de leur conviction
personnelle. Ce constat traduit un degré relativement €levé d’adhésion et d’appropriation
de la part de ces étudiants, lesquels considérent la spécialité non pas comme une simple

orientation académique imposée, mais plutdt comme un choix réfléchi susceptible de



répondre a leurs attentes et aspirations professionnelles. En revanche, une proportion
minoritaire mais non négligeable de 26 étudiants, soit 26,26 %, a indiqué que ce choix ne
relevait pas véritablement de leur initiative, ce qui laisse supposer une orientation subie,
dictée davantage par les contraintes structurelles et organisationnelles du systeme

universitaire que par une motivation intrinseque.

Cette disparité dans les réponses peut s’expliquer par plusieurs facteurs. D une part, le
caractére limité de 1’offre de formation au niveau local constitue une variable explicative
déterminante. Comme mentionné dans les annexes de 1’étude, a 1’Université d’El Oued, la
spécialité « Didactique et Langues Appliquées » représente la seule option accessible au
deuxieme cycle (Master). Ce manque de diversification réduit considérablement la liberté
de choix des étudiants et peut, dans certains cas, créer un sentiment de résignation
académique chez une partie d’entre eux. D’autre part, bien que d’autres universités voisines,
a savoir Biskra, Ouargla ou Tébessa, offrent des alternatives en matiere de spécialités, il
semble que des facteurs tels que la proximité géographique, les contraintes financieres, ou
encore les responsabilités sociales aient joué un rdle important dans la décision des étudiants

de rester dans leur université d’origine et d’opter pour la spécialité disponible.

Il est également pertinent de souligner que la forte proportion d’étudiants ayant déclare
avoir choisi cette spécialité par conviction peut étre interprétée comme un indicateur positif
de motivation académique et de projection professionnelle. En effet, choisir une spécialité
de maniére volontaire refléte souvent un intérét marqué pour son contenu, ses débouchés et
ses perspectives de carriére. Cela laisse envisager une implication plus active dans le
processus d’apprentissage et une disposition favorable a I’acquisition des compeétences liées
au domaine de la didactique et des langues appliquées. A 1’inverse, pour les étudiants
n’ayant pas eu la possibilité d’exprimer une véritable liberté de choix, il existe un risque
potentiel de démotivation, d’insatisfaction ou de difficultés d’adaptation, ce qui peut

impacter leur rendement académique et leur insertion professionnelle future.

Ainsi, I’interprétation de ces résultats montre a la fois 1’attrait que suscite la specialité
aupres d’une majorité d’étudiants et les limites structurelles auxquelles une minorité se
trouve confrontée. La question suivante, portant sur les raisons précises qui ont poussé les
répondants a opter pour la spécialité, viendra apporter des éléments d’explication

complémentaires permettant de mieux comprendre les motivations profondes de ce choix



et de cerner I’influence des facteurs contextuels dans I’orientation acadéemique des

étudiants.

2.1.3.Question N°03 : Pourquoi avez-vous opté pour didactique et langues appliquées

comme spécialité ?

Réponse Fréquence Pourcentage
Pour décrocher un poste de travail 48 48,00
C'est la spécialité qui m'intéresse 19 19,00
C'est la spécialité la plus facile 5 5,00
Autre 24 24,00
Total 96 100,0

Tableau N°11 : Répartition des répondants selon les raisons du choix de la spécialité
""Didactique et Langues Appliquées™
Source : SPSS V27
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Figure N°37 : Répartition des répondants selon les raisons du choix de la
spécialité ""Didactique et Langues Appliquées' Source : EXCEL
L’examen des résultats relatifs aux motivations qui ont conduit les étudiants a opter
pour la spécialité « Didactique et Langues Appliquées » révele des tendances
particuliérement significatives qui permettent de mieux comprendre la logique sous-jacente
a leurs choix académiques. D’aprés le Tableau 3 et la Figure 3, il apparait que la raison la
plus fréquemment évoquée par les répondants est 1’obtention d’un emploi futur, puisque 48
¢tudiants, soit exactement 48 % de 1’échantillon, déclarent avoir choisi cette spécialité

principalement dans une perspective d’insertion professionnelle. Ce résultat met en



évidence le rble central que joue la dimension utilitariste et pragmatique de la formation
universitaire dans la prise de décision des étudiants, lesquels percoivent I’enseignement
supérieur non seulement comme une voie d’acquisition de savoirs, mais surtout comme un
tremplin vers le marché du travail. Dans un contexte socio-économique caractérisé par des
taux de chémage élevés, cette orientation stratégique vers une spécialité percue comme «
professionnalisante » traduit I’importance accordée a la sécurité de I’emploi et a la stabilité

socio-professionnelle.

En second lieu, une proportion non négligeable de 19 étudiants (19 %) affirme avoir
choisi la spécialité avant tout pour son intérét intrinséque, c’est-a-dire en raison de I’attrait
intellectuel et académique que représente le domaine de la didactique et des langues
appliquées. Ces étudiants, motivés davantage par la curiosité scientifique et la passion pour
les langues et leur enseignement, incarnent une catégorie dont le choix repose sur des
considérations vocationnelles et personnelles. Ce type de motivation, bien que minoritaire
par rapport aux motivations pragmatiques, constitue un indicateur positif de I’engagement
académique, car il est généralement associé a une meilleure persévérance et a une

implication plus forte dans les activités pédagogiques et de recherche.

Par ailleurs, 5 étudiants (5 %) considérent la spécialité « Didactique et Langues
Appliquées » comme étant la plus facile par rapport a d’autres domaines tels que la
littérature ou les sciences du langage. Ce type de choix, davantage lié a une logique de
minimisation de D’effort ou de recherche de la facilité¢, peut révéler des stratégies
d’adaptation aux exigences académiques. Toutefois, il souléve également la question de la
réelle adéquation entre les attentes de ces étudiants et les objectifs de la formation, ce qui
pourrait, a terme, générer un écart entre leurs représentations initiales et la complexité réelle

du champ d’étude.

Enfin, la catégorie « Autre », regroupant 24 ¢étudiants (24 %), montre que pres d’un
quart des répondants invoquent des raisons différentes, non explicitement mentionnées dans
le questionnaire. Celles-ci peuvent inclure, par exemple, des considérations familiales, des
conseils regus de la part d’enseignants ou de proches, des contraintes géographiques, ou
encore la volonté d’éviter des spécialités percues comme saturées ou sans débouchés. Cette

diversité de réponses confirme que le choix de la spécialité n’est pas toujours le fruit d’une



seule motivation, mais plutdt le résultat d’un ensemble de facteurs interreliés, a la fois

personnels, institutionnels et contextuels.

Un rapprochement avec les résultats de la question précédente (2.1.2) permet de
constater une certaine cohérence dans les réponses. En effet, la majorite des étudiants ayant
déclare que le choix de la spécialité était volontaire et personnel (73,73 %) se retrouvent
également dans les catégories justifiant ce choix par des motivations concrétes : désir
d’obtenir un emploi (48 %), intérét académique (19 %) ou perception de la facilité (5 %).
Ce recoupement met en lumiere la validité des réponses et la cohérence interne des données

collectées.

En définitive, cette analyse met en évidence deux grandes logiques qui structurent les
choix académiques des étudiants : une logique utilitariste, centrée sur ’employabilité et les
débouchés professionnels, qui domine largement les réponses, et une logique vocationnelle,
fondée sur ’intérét intellectuel et la passion pour la discipline, qui reste minoritaire mais
non négligeable. A coté de ces deux axes, d’autres facteurs contextuels viennent compléter
le tableau, traduisant la complexité des décisions d’orientation académique dans un
environnement marqué a la fois par des contraintes structurelles et des aspirations
individuelles.

3. Réalité de I’enseignement de I’écrit dans le contexte universitaire / les pratiques
enseignantes et I’évaluation des compétences scripturales

3.1.  Question N°04 : Que pensez-vous de I’équipement de la salle ou vous étudier

I’écrit ?

Réponse Fréquence Pourcentage

Tellement suffisant 0 0,00

Suffisant 3 3,45

Peu suffisant 17 19,54

Insuffisant 19 21,84

Disponible mais non fonctionnel 22 25,29

Disponible mais non exploité 26 29,89

Total 87 100,0

Tableau N°12 : Appréciation des répondants concernant I’équipement de la salle dédiée a I’étude de I’écrit
Source : SPSS V27
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Figure N°38 : Appréciation des répondants concernant I’équipement de la salle
dédiée a I’étude de I’écrit
Source : EXCEL
L’analyse des résultats relatifs a I’équipement des salles dédiées a 1’enseignement de
I’écrit dans le contexte universitaire met en lumicre une réalité préoccupante quant aux
conditions matérielles dans lesquelles se déroule la formation des étudiants. Les données
du Tableau 5 et de la Figure 5 montrent une répartition des réponses en six catégories
distinctes, mais qui convergent toutes vers un méme constat : I’insuffisance manifeste des
¢quipements mis a disposition pour 1’apprentissage de 1’écrit et plus particuliérement de

I’écriture numérique.

Tout d’abord, il convient de souligner un résultat révélateur : aucun étudiant n’a jugé
I’équipement « tellement suffisant », ce qui constitue un indicateur fort de I’absence de
satisfaction globale a I’égard des infrastructures pédagogiques. Seuls 3 étudiants (3,45 %)
estiment que 1’équipement disponible est « suffisant », ce qui représente une proportion
extrémement marginale, insuffisante pour compenser la perception dominante de carence
matérielle. Ce constat traduit un décalage considérable entre les attentes des étudiants en
maticre de conditions d’apprentissage et les moyens réellement disponibles dans les salles

d’enseignement.

La majorité des étudiants exprime en effet une évaluation négative de I’équipement.
Ainsi, 17 répondants (19,54 %) considérent que les moyens sont « peu suffisants », tandis
que 19 étudiants (21,84 %) jugent qu’ils sont carrément « insuffisants ». Ces deux
catégories, qui totalisent ensemble plus de 40 % des réponses, mettent en évidence un déficit
flagrant en matiére de dotation matérielle, ce qui peut se traduire par un impact direct sur la

qualité des apprentissages et sur la possibilité de mettre en place des pratiques d’écriture



diversifiées, modernes et adaptées aux exigences académiques actuelles.

Par ailleurs, deux autres catégories de réponses attirent particuliérement 1’attention.
D’une part, 22 étudiants (25,29 %) affirment que I’équipement est bien disponible mais «
non fonctionnel ». Cela suggére que, méme si I’université s’est dotée d’infrastructures et de
matériels, ces derniers souffrent d’un manque de maintenance, de suivi technique ou
d’actualisation, ce qui les rend inopérants dans la pratique quotidienne. D’autre part, la
proportion la plus importante, soit 26 étudiants (29,89 %), reléve que 1’équipement existe
mais demeure « non exploité ». Ce résultat est particuliérement préoccupant car il renvoie
moins a un probléme de ressources matérielles qu’a un probléme d’exploitation
pédagogique. En d’autres termes, I’université semble disposer de moyens technologiques,
mais ceux-ci ne sont pas intégrés dans les pratiques enseignantes, soit en raison d’un
manque de formation des enseignants aux Technologies de I’Information et de la
Communication pour I’Enseignement (TICE), soit a cause d’une absence de volonté

institutionnelle de promouvoir I’innovation pédagogique.

Ces résultats mettent en évidence une contradiction fondamentale : si ’université
manifeste un certain effort en matiére d’équipement, comme en témoignent les dispositifs
disponibles, la non-fonctionnalité et la non-exploitation de ces moyens traduisent un
gaspillage potentiel de ressources et une sous-utilisation des infrastructures. Sur le plan
pédagogique, cela se traduit par une incapacité a préparer efficacement les étudiants a la
maitrise des compétences scripturales dans un environnement numérique, alors méme que
le marché du travail et les exigences académiques actuelles insistent sur 1I’importance de

telles compétences.

En définitive, I’interprétation de ces résultats révele que la problématique de
I’équipement des salles ne reléve pas uniquement d’un déficit matériel, mais également

d’une gestion défaillante et d’une absence de vision stratégique en matiére de formation a

I’écrit. L absence de maintenance réguliere, le manque de formation des enseignants aux
TICE et la faible valorisation institutionnelle de 1’écriture numérique apparaissent comme
des facteurs déterminants dans la perception négative des étudiants. Cette situation
interpelle directement les responsables pédagogiques et institutionnels, dans la mesure ou
la qualité¢ de la formation ne peut étre garantie sans un environnement matériel et

technologique adéquat. L’amélioration des conditions d’enseignement de 1’écrit nécessite



donc une approche intégrée, combinant investissement matériel, maintenance réguliére et
surtout accompagnement des enseignants afin d’exploiter pleinement les outils disponibles

au service du développement des compétences scripturales des étudiants

3.2. Question N°05 : Etes-vous déja initié a ce type des pratiques d’écriture ?

Réponse

Fréquence Pourcentage Fréguence Pourcentage

le résumé 99 63,06 0 0,00
Lasynthese de 4 255 o5 39,75
documents
Le compte- 52 33,12 47 19,67
rendu
EEDES 2 1,27 97 40,59
citations
Total 157 100,0 239 100,0

Tableau N°13 : Répartition des répondants selon P’initiation préalable aux pratiques d’écriture
(Source : SPSS V27)
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Figure N°39 : Répartition des répondants selon P’initiation préalable aux
pratiques d’écriture (Source : EXCEL)

L’analyse des résultats concernant 1’initiation des étudiants aux pratiques d’écriture,
présentés dans le Tableau 6 et la Figure 6, permet de mettre en lumiére un panorama
contrasté des compétences scripturales travaillées dans le contexte universitaire. Quatre
types de pratiques ont été considérés dans cette question : le résumé, la synthese de

documents, le compte rendu et 1’analyse de citations. L’interprétation des données révele



que I’exposition des étudiants a ces pratiques est loin d’étre homogene, traduisant une

absence de cohérence curriculaire dans la formation a I’écrit.

En premier lieu, le résultat relatif a la pratique du résumé est particulierement frappant
. la totalité des étudiants (100 %) affirment avoir déja été initiés a cet exercice. Ce constat
témoigne de I’importance que lui accordent aussi bien les enseignants que I’institution
universitaire. Le résume est percu comme une activité fondamentale qui permet de
développer des compétences essentielles telles que la capacité de compréhension, la
sélection des idées principales et la reformulation. Il représente une pratique formatrice qui
prépare les etudiants a synthétiser et organiser leurs idées dans des contextes académiques
variés. Cependant, si le résumé constitue une étape incontournable dans 1’apprentissage de
I’€crit, il ne peut, a lui seul, couvrir ’ensemble des compétences scripturales, notamment
celles relatives a I’argumentation, a 1’organisation méthodologique ou encore a la capacité

de mobiliser des références théoriques de maniére critique.

En second lieu, I’analyse des données relatives au compte rendu met en évidence une

situation mitigée. En effet, 52 étudiants (33,12 %) déclarent avoir été initiés a cette pratique,

tandis que 47 étudiants (19,67 %) affirment ne 1’avoir jamais expérimentée. Cette quasi-
¢galité illustre une absence de consensus quant a I’importance de cette activité dans les
cursus universitaires. Le compte rendu, en tant qu’exercice de restitution structurée d’une
lecture, d’un cours ou d’une conférence, joue pourtant un role crucial dans le développement
de la pensée critique et de la capacité a organiser un discours écrit de maniére claire et fidele
aux sources. Le manque de généralisation de cette pratique constitue donc une lacune

susceptible de limiter les compétences rédactionnelles des étudiants.

Les résultats relatifs a la syntheése de documents et a I’analyse de citations soulignent
encore davantage les carences de 1’enseignement de 1’écrit. Seuls 4 étudiants (2,55 %)
déclarent avoir été initiés a la synthése de documents, tandis que 95 étudiants (39,75 %) ne
I’ont jamais pratiquée. De méme, ’analyse de citations n’est connue que par 2 ¢tudiants
(1,27 %), contre 97 étudiants (40,59 %) qui n’y ont jamais été exposés. Ces résultats sont
particulierement préoccupants dans la mesure ou ces deux pratiques représentent des
compétences avancées, indispensables a la réussite académique dans le contexte
universitaire et scientifique. La synthese de documents, en particulier, est essentielle pour

développer une pensee intégrative, capable de confronter plusieurs sources et d’en extraire



une argumentation cohérente. Son absence traduit une faiblesse dans la formation
méthodologique des étudiants, laquelle pourrait avoir des répercussions directes sur la
qualité de leurs travaux universitaires et de leurs recherches futures. L’analyse de citations,
quant a elle, demeure réduite a des usages ponctuels dans les évaluations sommatives, alors
qu’elle devrait constituer un exercice régulier permettant aux ¢étudiants d’apprendre a
interpréter, critiquer et mobiliser les propos d’auteurs de maniere pertinente dans leurs écrits

académiques.

En définitive, les résultats de cette question révelent un enseignement de 1’écrit marqué
par une focalisation excessive sur le résumé, au détriment d’autres pratiques scripturales
plus complexes et formatrices. Si le résumé contribue indéniablement au développement de
certaines habiletés, la marginalisation d’exercices tels que la synthese ou I’analyse critique
limite la formation des étudiants a des compétences de base, sans leur donner les outils
nécessaires pour produire des écrits académiques de haut niveau. Ce déséquilibre met en
¢vidence 1’urgence d’une réforme pédagogique visant a diversifier les pratiques

d’enseignement de I’écrit et a intégrer de maniére systématique des activités variées

permettant de développer 1’ensemble des dimensions de la compétence scripturale, de la

compréhension simple a I’élaboration critique et argumentative.

3.3. Question N°06 : Y a-t-il des séances consacrées a I'évaluation de vos écrits ?

Réponse Fréquence Pourcentage
Oui 14 14,14
Non 85 85,85

Total 99 100,0

Tableau N°14 : Existence de séances consacrées a I’évaluation des écrits des
répondants (Source : SPSS V27)
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Figure N°40 : Existence de séances consacrees a I’évaluation des écrits des
répondants (Source : EXCEL)

Les résultats présentés dans le tableau (7) et la figure (7) révélent une tendance
particuliérement significative concernant la place accordée a 1’évaluation de 1’écrit dans le
contexte universitaire. En effet, une large majorité des étudiants interrogés, soit 85,85 %
(85 étudiants), affirment qu’il n’existe pas de séances spéecifiques consacrées a 1’évaluation
de leurs productions écrites. Ce constat met en évidence une lacune importante dans le
processus d’enseignement-apprentissage, puisque 1’absence de telles séances peut refléter
soit un manque d’intérét de la part des enseignants pour le suivi et 1’évaluation de 1’écrit,
soit une insuffisance dans la conception des modules qui ne semblent pas accorder une

importance particuliére a cette dimension.

A P’inverse, une minorité représentée par 14,14 % des répondants (14 étudiants)
indiquent qu’il existe effectivement des séances d’évaluation. Toutefois, il est important de
souligner que ces séances semblent étre percues comme irréguliéres et limitées, se réduisant
souvent a I’évaluation de certains exercices de grammaire ou de production écrite
ponctuelle. De plus, méme lors des évaluations sommatives telles que les contrdles, il
ressort que 1’approche adoptée par plusieurs enseignants se limite a la présentation d’un
corrigé-type et a I’invitation des étudiants a consulter leurs copies uniquement pour prendre
connaissance de leurs notes, sans qu’un véritable retour formatif ou un accompagnement

individualisé ne soit assuré.

Ce constat souleve plusieurs problématiques pédagogiques. Premiérement, 1’absence
de séances régulicres et structurées d’évaluation prive les étudiants d’un suivi formatif

essentiel a I’amélioration progressive de leurs compétences rédactionnelles. Or, I’évaluation



de I’écrit ne devrait pas se réduire a une simple notation, mais constituer un outil
pédagogique permettant de repérer les lacunes, de fournir un retour constructif et d’orienter
les apprenants vers des stratégies d’écriture plus efficaces. Deuxiémement, cette situation
traduit un décalage entre les objectifs affichés par 1’enseignement de 1’écrit et les pratiques
réelles mises en ceuvre, ce qui limite I’impact de 1’apprentissage sur le développement des

compétences langagieres et académiques des étudiants.

En somme, les résultats obtenus mettent en lumiére la nécessité de repenser la place et
le role de I’évaluation de I’écrit dans le dispositif universitaire. Une intégration plus
systématique et formative de cette évaluation contribuerait non seulement a valoriser la
production écrite des étudiants, mais aussi a renforcer leur autonomie et a améliorer la
qualité globale de I’enseignement.

4.  Perception de la formation en littératie par les étudiants

4.1. Question N° 07 : Quand vous rédigez un travail universitaire, les difficultés que

vous rencontrez sont d’ordre : (plusieurs réponses sont possibles)

Réponse Fréquence Pourcentage

Linguistiques 51 33,77%
Méthodologiques 46 30,46%



Numérigues 49 32,45%

Autres 5 3,31%
Total 151 100,0

Tableau N°15 : Répartition des répondants selon les types de difficultés rencontrées lors de la
rédaction de travaux universitaires
Source : SPSS V27

Figure N°41 : Répartition des répondants selon les types de difficultés rencontrées lors de la
rédaction de travaux universitaires (Source : EXCEL)

Les résultats obtenus a travers le tableau (8) et la figure (8) mettent en évidence la
diversité et la complexité des difficultés rencontrées par les étudiants lors de la rédaction de
travaux universitaires. En effet, il ressort que les obstacles se répartissent principalement en
trois catégories presque équilibrées : les difficultés linguistiques (33,77 %), les difficultés
numériques (32,45 %) et les difficultés méthodologiques (30,46 %). Cette répartition quasi
homogeéne traduit la multi dimensionnalité de 1’acte d’écriture académique, qui ne saurait
étre réduit a une seule dimension, mais qui mobilise a la fois des compétences langagiéres,

organisationnelles et technologiques.

Les difficultés linguistiques, signalées par 51 étudiants, apparaissent comme la
catégorie la plus dominante. Elles englobent des aspects variés allant des erreurs
orthographiques aux maladresses syntaxiques, en passant par des insuffisances lexicales.
Ce constat témoigne d’une fragilité persistante dans la maitrise des bases de la langue écrite,
ce qui constitue un frein majeur a la production académique de qualité. L’écriture
universitaire exige en effet une rigueur linguistique et stylistique particuliere, sans laquelle
la clarte, la cohérence et la crédibilité du discours scientifique sont compromises. L’absence

d’un travail approfondi et continu sur ces aspects linguistiques explique en partie cette

difficulté, d’autant plus que I’enseignement de I’écrit demeure souvent théorique et

fragmenté, au lieu d’étre pratique et intégré dans des ateliers spécialisés.



Par ailleurs, les difficultés méthodologiques, relevées par 46 étudiants, traduisent une
autre problématique fondamentale. La méthodologie d’écriture universitaire, qui devrait
constituer un pilier de la formation académique, semble insuffisamment prise en compte
dans les pratiques pédagogiques. Plusieurs facteurs peuvent expliquer cette situation : une
approche trop théorique de 1’enseignement de I’écrit a ’'université d’El Oued, 1’absence
quasi totale de salles équipées favorisant des pratiques effectives de I’écriture, et des
programmes d’études souvent dépourvus d’ateliers d’écriture structurés. De plus,
I’évaluation de 1’€crit reste majoritairement centrée sur 1’aspect linguistique au détriment
des dimensions méthodologiques, ce qui limite le développement de compétences
rédactionnelles complexes, telles que la structuration du discours, 1’argumentation et la

gestion des sources.

Enfin, les difficultés numériques, rapportées par 49 étudiants, révelent une dimension
nouvelle mais essentielle de la littératie académique contemporaine. Rédiger un travail
universitaire ne se limite plus a la simple maitrise linguistique ou méthodologique, mais
implique ¢également une compétence dans 1’usage des technologies numériques. Or,
I’absence d’une formation spécifique aux outils numériques (traitement de texte, logiciels
de gestion bibliographique, plateformes de recherche documentaire, etc.) constitue une
lacune importante. Le manque d’enseignants spécialisés dans ces compeétences, conjugué a
une intégration tardive de la dimension numérique (souvent limitée a la préparation du
mémoire de fin de cycle), place I’étudiant face a un défi supplémentaire au moment ou il

devrait mobiliser simultanément plusieurs savoirs et savoir-faire.

En somme, les résultats montrent clairement que la difficulté rencontrée par les
étudiants dans I’ écriture universitaire n’est pas monolithique mais plurielle, articulée autour
de trois p6les complémentaires : linguistique, méthodologique et numérique. Cette pluralité
appelle a une réflexion approfondie sur les dispositifs pédagogiques actuels, afin d’intégrer
de maniére harmonieuse et progressive des formations ciblées qui permettent de renforcer
les compétences dans ces trois domaines. L’écriture universitaire doit étre envisagée non
seulement comme une compétence linguistique, mais comme une compétence transversale

mobilisant la langue, la méthode et la technologie.



4.2. Question N° 08 Quand rencontrez-vous des difficultés en production écrite ?

Réponse Fréquence Pourcentage
Au début de la tache d'écriture 41 41,41%
Durant la tache de I'écriture 15 15,15%
Alafin de la tache d'écriture 43 43,43%
Total 99 100,00%

Tableau N°16 : Répartition des répondants selon les moments ou apparaissent les difficultés en
production écrite (Source : SPSS V27)
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Figure N°42 : Répartition des répondants selon les moments ou apparaissent les

difficultés en production écrite (Source : EXCEL)

Les résultats présentés dans le tableau (9) et la figure (9) montrent que les difficultés
en production écrite ne surviennent pas au méme moment pour 1’ensemble des répondants.
En effet, 43,43 % des participants déclarent rencontrer des obstacles a la fin de la tache
d’écriture, ce qui peut s’expliquer par la difficulté a organiser et a réviser le texte, a conclure
de maniere cohérente ou a corriger les erreurs linguistiques et stylistiques. Cela traduit

souvent un manque de stratégies de révision et de consolidation des idées déja produites.

Par ailleurs, 41,41 % des apprenants signalent des difficultés des le début de la tache,

ce qui refléete la complexité de 1’étape initiale de la production écrite. En effet, plusieurs



étudiants éprouvent des difficultés a générer des idées, a planifier le contenu ou a trouver
les formulations adéquates pour entamer leur rédaction. Cette phase exige un effort cognitif
important, notamment en termes d’activation des connaissances préalables et de

structuration du discours.

Enfin, seulement 15,15 % indiquent que leurs difficultés apparaissent durant le
processus d’écriture, ce qui semble moins contraignant que les deux autres moments.
Cependant, ces obstacles peuvent étre liés a la gestion des phrases, au respect de la syntaxe

et de la grammaire, ainsi qu’a la cohérence textuelle au fil de 1’écriture.

D’une maniére générale, ces résultats révélent que les problemes majeurs se
concentrent davantage au debut et a la fin du processus rédactionnel, ce qui montre que les
apprenants manquent a la fois de stratégies de planification et de révision. Ainsi, pour
améliorer leurs compétences, il serait pertinent de développer des activités pédagogiques
centrées sur la planification des idées (brainstorming, schémas, cartes conceptuelles) et sur

la révision finale (auto-évaluation, correction collaborative, ateliers de réécriture).

4.3. Question N°09 : Les difficultés d'écriture qu'éprouvent les étudiants sont dues a

quelle raison ?

Réponse Frequence Pourcentage

Au manque des pratiques d'écriture 48 48,48%

Au manque d'une méthode efficace 47 47,47%
Autres 4 4,04%
Total 99 100,00%

Tableau N°17: Répartition des répondants selon les causes des difficultés d’écriture
(Source : SPSS V27)
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Figure N°43 : Répartition des répondants selon les causes des difficultés d’écriture
(Source : EXCEL)

L’analyse des résultats présentés dans le tableau 10 et la figure 10 révéle que les
principales causes des difficultés d’écriture rencontrees par les étudiants sont liées a deux
facteurs presque équivalents en importance, a savoir le manque de pratiques d’écriture
(48,48 %) et le manque d’une méthode efficace (47,47 %). Ce constat met en évidence une
double problématique qui touche a la fois le développement des compétences
rédactionnelles par I’entrainement régulier et la maitrise des stratégies d’organisation et de

planification de I’écrit.

Le fait que pres de la moitié des répondants attribuent leurs difficultés au manque de
pratiques d’écriture suggere que les occasions offertes aux étudiants pour s’exercer a la
production écrite restent limitées, ce qui restreint leur capacité a développer une aisance et
une fluidité rédactionnelle. Or, la littérature insiste sur I’importance de la régularité de la
pratique dans D’acquisition des compétences linguistiques et cognitives nécessaires a

I’écriture.

De maniére paralléle, une proportion presque équivalente d’étudiants estime que leurs
difficultes proviennent de I’absence d’une méthode efficace, ce qui met en relief la nécessité
d’un encadrement pédagogique structuré favorisant I’apprentissage des étapes du processus
rédactionnel (planification, rédaction, révision). Ce manque de méthode traduit aussi un
déficit dans la formation des étudiants a des techniques précises qui faciliteraient la gestion

de leurs idées, I’organisation du contenu et la correction des erreurs linguistiques.

Enfin, une faible proportion (4,04 %) des répondants évoque d’autres causes, ce qui

témoigne d’un consensus relatif autour des deux principales raisons mentionnées. En



somme, ces résultats invitent a mettre en place des dispositifs pédagogiques combinant
pratique réguliére et enseignement explicite de stratégies d’écriture, afin de réduire
significativement les difficultés rencontrées par les étudiants et d’améliorer la qualité de

leurs productions écrites.

4.4. Question N°10 : Quelles contraintes confrontez-vous dans le processus

d'écriture numérique ?

Réponse

Fréquence Pourcentage Fréquence Pourcentage Fréquence Pourcentage

La recherche

- ) 9 10,98% 41 29,08% 49 18,01%
d'informations
L’¢élaboration
d'un plan de 12 14,63% 20 14,18% 67 24,63%
rédaction
L utilisation 4 4.88% 33 23.40% 62 22.79%
des citations
Sl 53 64.63% 43 30,50% 3 1,10%
page
Le
référencement 4 4,88% 4 2,84% 91 33,46%
documentaire
Total 82 100, 0% 141 100, 0% 272 100, 0%

Tableau N°18 : Répartition des répondants selon les contraintes rencontrées dans le processus
d’écriture numérique (Source : SPSS V27)
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Figure N°44 : Répartition des répondants selon les contraintes rencontrées dans
le processus d’écriture numérique (Source : EXCEL)

A travers cette question, nous avons cherché a identifier avec précision les contraintes
que rencontrent les étudiants dans le processus de 1’écriture numérique. Les résultats
obtenus révelent des écarts notables entre des taches techniques relativement simples, telles
que la mise en page, et des opérations intellectuellement et méthodologiquement plus
complexes, comme la recherche d’informations, 1’¢laboration d’un plan de rédaction,

I’'usage des citations et le référencement documentaire.

Concernant la mise en page, il apparait clairement que la majorité des étudiants
interrogés ne rencontrent pas de difficultés majeures. En effet, plus de la moitié de
I’échantillon (64,63 %) déclare ne jamais avoir de probleme a ce niveau, ce qui témoigne
d’une bonne maitrise des outils elémentaires de traitement de texte. Cette aisance peut étre
attribuée au caracteére relativement intuitif et restreint des options de mise en forme dans les
logiciels les plus utilisés. Toutefois, une minorité restreinte (3,03 %) exprime des difficultés
fréquentes, ce qui pourrait s’expliquer soit par un manque d’habitude dans la pratique
réguliére de 1’écriture numérique, soit par 1’absence d’accés aux outils adéquats. Ce constat
montre que la mise en page, bien que nécessaire, ne représente pas un obstacle majeur a la

compétence rédactionnelle dans son ensemble.

A I’inverse, la recherche d’informations demeure une contrainte récurrente. Prés de la
moitié des étudiants (49) avouent rencontrer souvent des difficultés dans cette tache, tandis
que 41 reconnaissent en éprouver parfois. Ces résultats traduisent une carence manifeste

dans la maitrise des techniques de recherche documentaire et des outils numeriques dediés.



La méconnaissance des ressources académiques fiables, la faible maitrise des moteurs de
recherche spécialisés, 1’absence de formation a 1’évaluation critique des sources, ou encore
la faiblesse des infrastructures (connexion Internet, absence de bibliothéques numériques
accessibles) peuvent expliquer cette situation. Seule une minorité (9,09 %) déclare ne
rencontrer aucune difficulté, ce qui souligne que la maitrise de cette compétence reste

réservée a une élite restreinte.

En ce qui concerne 1’¢laboration d’un plan de rédaction, les difficultés apparaissent
encore plus préoccupantes. Pres des deux tiers des étudiants (67,67 %) affirment éprouver
fréqguemment des difficultés a structurer leurs idées avant la rédaction. Cette incapacité a
organiser le contenu de maniére logique et progressive reflete une méconnaissance de la
méthodologie de rédaction et une absence de formation explicite a la planification textuelle.
Or, dans la littérature en didactique de I’écrit, 1’¢laboration d’un plan constitue une étape
fondamentale pour assurer la cohérence, la progression et la qualité argumentative d’un
texte. Une partie des étudiants (20,20 %) déclare rencontrer parfois des difficultés, ce qui
montre que leur compétence reste fragile et dépendante de la nature des sujets traités ou de
la disponibilité de sources documentaires. Enfin, une minorité (12,12 %) affirme ne
rencontrer aucune contrainte, ce qui peut étre interprété comme un effet positif, mais encore
marginal, de la formation universitaire sur le développement des compétences

rédactionnelles.

Le constat est encore plus alarmant en ce qui concerne I’usage des citations. Plus de la
moitié des répondants (62,62 %) déclarent avoir souvent des difficultés a insérer
correctement une citation dans leurs écrits. Cette faiblesse est révélatrice d’un manque
d’entrainement a 1’écriture académique et d’une méconnaissance des regles de citation et
de reformulation (paraphrase, synthése, intégration harmonieuse des sources). L’insertion
de citations ne se limite pas a une opération technique : elle implique des compétences
avancées en matiere de lecture critique, de sélection pertinente de I’information et
d’intégration de celle-ci dans un discours original. Les étudiants qui déclarent rencontrer
parfois des difficultés (20 %) semblent disposer d’une compétence intermédiaire, mais
perfectible, tandis que la minorité restante (12,12 %) se distingue par une meilleure maitrise

des regles et des techniques de citation.



Enfin, le référencement documentaire constitue sans doute la contrainte la plus
critique. Pres de 92 % des étudiants reconnaissent rencontrer des difficultés fréquentes a ce
niveau. La variété des styles bibliographiques (APA, MLA, Chicago...), la diversité des
exigences institutionnelles (référencement auteur-date, notes de bas de page, bibliographies
normées), ainsi que la méconnaissance des fonctionnalités intégrées dans les logiciels de
traitement de texte (telles que 1’onglet « Références » de Microsoft Word) expliquent
largement ce déficit. Cette difficulté traduit une absence d’initiation systématique aux
normes de 1’écrit scientifique, ce qui compromet la qualité et la crédibilité des productions

académiques des étudiants.

En somme, cette analyse met en évidence un paradoxe : si les étudiants semblent
relativement a 1’aise avec des taches techniques simples comme la mise en page, ils
éprouvent de profondes lacunes méthodologiques et scientifiques dans les aspects
fondamentaux de D’écriture académique numérique. La recherche d’informations, la
structuration du discours, I’intégration des citations et surtout le référencement
documentaire apparaissent comme des compétences peu maitrisées. Ces constats révelent
I’'urgence d’intégrer dans la formation universitaire des modules spécifiques consacrés a
I’initiation a I’écriture scientifique et numérique, combinant a la fois des compétences
techniques, méthodologiques et critiques. Une telle intégration permettrait non seulement
d’améliorer la qualité des productions écrites des étudiants, mais également de renforcer

leur autonomie et leur efficacité dans les apprentissages académiques et professionnels.

4.5. Question N° 11 : Quand vous rédigez un travail universitaire, utilisez-vous 1’un de

ces logiciels ?
Fréquence Pourcentage Fréquence Pourcentage
Log de Biblio 2 12,50% 97 25,53%
Log de'Orthog 13 81,25% 86 22,63%
Log d'Ana Stat 0 0,00% 99 26,05%
Log de Transc Aud 1 6.25% 08 25.79%
Total 16 100,0 380 100,0

Tableau N°19 : Utilisation de logiciels par les répondants lors de la redaction de travaux
universitaires (Source : SPSS V27)
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Figure N°45 : Utilisation de logiciels par les répondants lors de la rédaction de
travaux universitaires (Source : EXCEL)

L’analyse du tableau 12 et de la figure 12 révéle une tendance marquée : la majorité
¢crasante des ¢étudiants interrogés n’utilisent pas les logiciels d’aide a I’écriture lors de la
rédaction de leurs travaux universitaires. Plus précisément, seulement 16 réponses positives
ont été enregistrées, ce qui met en évidence un recours extrémement limité a ces outils.
Parmi les logiciels cités, le plus utilisé reste le logiciel de correction orthographique, avec
13 étudiants soit 81,25 % de ceux qui déclarent avoir recours a un logiciel, tandis que les
autres programmes (logiciels de bibliographie, d’analyse statistique ou de transcription

audio) restent pratiqguement absents des pratiques étudiantes.

Cette situation peut étre expliquée par plusieurs facteurs interdépendants. D’abord,
I’absence de formation spécifique a I’usage de ces logiciels constitue un obstacle majeur :
les étudiants ne sont pas initiés a leur importance dans le cadre académique, ce qui réduit
leurs chances de les intégrer dans leurs pratiques. Ensuite, la méconnaissance méme de
I’existence de ces logiciels joue un réle déterminant : beaucoup d’étudiants ignorent qu’ils

existent ou ne savent pas comment les acquérir et les exploiter efficacement. Enfin, le



manque de pratiques régulieres d’écriture, qui pourraient nécessiter et encourager

I’utilisation de tels outils, contribue a cette faible appropriation technologique.

En définitive, ces résultats témoignent d’un écart significatif entre les besoins
pédagogiques actuels -notamment dans un contexte universitaire ou la rigueur
rédactionnelle et méethodologique est essentielle - et les pratiques effectives des étudiants.
Ils soulignent 1’urgence de mettre en place des programmes de formation et de
sensibilisation visant a promouvoir ’utilisation de ces logiciels, qui constituent des leviers
importants pour améliorer la qualité des productions écrites et développer des compétences

académiques solides.

4.6. Question N°12 : Quand vous cherchez de I'information, faites-vous référence a quel

moyen ?

Tableau N°19 : Répartition des répondants selon les moyens de recherche
d’information utilisés

Réponse Fréquence Pourcentage
La bibliothéque de I'université 10 10,10%
Le net 88 88,89%
Autre 1 1,01%
Total 99 100,00%

Tableau N°20 : Répartition des répondants selon les moyens de recherche
d’information utilisés (Source : SPSS V27)
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Figure N°46 : Répartition des répondants selon les moyens de recherche
d’information utilisés (Source : EXCEL)



Les résultats présentés dans le tableau et la figure indiquent clairement une
prédominance du recours a Internet comme principal moyen de recherche d’information
parmi les étudiants interroges. En effet, une proportion écrasante de 88,89 % des répondants
(88 étudiants) déclarent utiliser le réseau Internet pour accéder aux ressources
informationnelles. Ce constat confirme la centralité des technologies de 1’information et de
la communication pour 1’éducation (TICE) dans la pratique académique contemporaine.

Plusieurs facteurs peuvent expliquer ce choix, notamment :

<o | arapidité et la facilité d’accés offertes par les outils numériques,

<@ [’interconnexion mondiale qui favorise la circulation et le partage des savoirs,

@ La disponibilit¢ d’une multitude de moteurs de recherche, de bibliotheques
virtuelles, de bases de données et de plateformes spécialisées qui rendent
I’information accessible a tout moment.

A T’opposé, seulement 10,10 % des étudiants (soit 10 répondants) continuent a se
tourner vers la bibliotheque de I'université. Ce résultat illustre I’impact des TICE sur les
pratiques de recherche : I'information traditionnelle accessible par les bibliothéques
physiques est aujourd’hui concurrencée, voire marginalisée, par 1’offre numérique
abondante. Les étudiants privilégient désormais I’instantanéité et la commodité au

détriment d’une recherche plus classique mais souvent plus rigoureuse.

Enfin, une part infime des répondants, soit 1,01 % (un seul étudiant), mentionne
d’autres moyens de recherche d’information. Cette exception s’explique par des conditions
personnelles particuliéres, comme la possession d’une bibliothéque privée bien fournie, qui

permet un acces direct et indépendant aux références.

En résume, cette distribution met en évidence une tendance lourde : la numérisation a
profondément modifié les comportements informationnels des étudiants, les incitant a
délaisser les canaux traditionnels au profit d’Internet. Ce constat pose néanmoins la question
de la fiabilité, de la qualité et de la validation scientifique des sources consultées en ligne,

un défi majeur pour la formation universitaire a I’ére numérique.



4.7. Question N°13 : Quel logiciel utilisez-vous pour le traitement du texte ?

Réponse Fréquence Pourcentage



Microsoft Word 99 100,00%0
Autre 0 0
Total 99 100,00%

Tableau N°21 : Répartition des répondants selon le logiciel utilisé pour le traitement du texte
Source : SPSS V27
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Figure N°47 : Répartition des répondants selon le logiciel utilisé pour le traitement du texte
(Source : EXCEL)

Cette question vise a identifier les logiciels de traitement de texte utilisés par les
étudiants dans le cadre de leurs activités académiques. Les résultats présentés dans le
tableau et la figure montrent une unanimité remarquable : 100 % des répondants déclarent
utiliser Microsoft Word, et aucun étudiant n’a indiqué recourir a un autre logiciel. Ce constat

révéle plusieurs dimensions intéressantes.

D’une part, I’'usage exclusif de Microsoft Word traduit une forte homogeénéité dans les
pratiques numériques des étudiants, ce qui démontre une familiarité généralisée avec cet
outil devenu incontournable dans I’environnement académique. Cela peut étre interprété
comme une conséquence de la disponibilité, de la facilité d’acces et de la large diffusion de
Microsoft Word, qui est souvent intégré dans les cursus universitaires et largement utilisé

dans le monde professionnel.

D’autre part, 1’absence totale de recours a d’autres logiciels, tels que LibreOffice
Writer, Google Docs ou encore LaTeX, souligne une méconnaissance ou un manque de

diversification des compétences numériques chez les étudiants. Cette dépendance exclusive

peut constituer une limite, notamment dans un contexte ou la maitrise d’outils variés devient

de plus en plus exigée, que ce soit pour collaborer en ligne, pour rédiger des travaux



académiques spécifiques (comme les mémoires scientifiques nécessitant LaTeX), ou encore

pour s’adapter a des environnements professionnels différents.

Ainsi, si I’utilisation généralisée de Microsoft Word refléte une compétence numérique
de base bien acquise, elle met également en évidence la nécessité pour les étudiants de
développer une culture numérique plus large, incluant 1’exploration et la maitrise d’autres
logiciels de traitement de texte afin d’¢largir leur autonomie, leur adaptabilité et leurs

opportunités académiques et professionnelles.

4.8. Question N°14 : Quelles fonctionnalités de Microsoft Word maitrisez-vous ?

Réponse
Fréquence Pourcentage Fréquence Pourcentage
Insertion 33 32,04% 66 34,02%
Références 29 28,16% 70 36,08%
Mis en page 41 39,81% 58 29,90%
Total 103 100,00% 194 100,00%

Tableau N°22 : Répartition des répondants selon les fonctionnalités de Microsoft Word maitrisées
(Source : SPSS V27)
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Figure N°48 : Répartition des répondants selon les fonctionnalités de Microsoft
Word maitrisees (Source : EXCEL)



Les résultats du tableau 15 et de la figure 15 mettent en évidence une faiblesse
considérable dans la maitrise des fonctionnalités essentielles de Microsoft Word chez les
étudiants enquétés. En effet, la majorité (64,66 %) des répondants ont indiqué ne pas étre a
I’aise avec les fonctionnalités telles que I’insertion, la gestion des références et la mise en
page. Cette lacune est particulierement préoccupante dans le cadre académique, puisque la
capacité a utiliser correctement un traitement de texte constitue une compétence

indispensable pour la rédaction, la structuration et la présentation de travaux universitaires.

Cette situation peut s’expliquer par plusieurs facteurs. Tout d’abord, 1’absence de
formations spécifiques orientées vers 1’usage des outils numériques, notamment les
logiciels bureautiques, limite les opportunités d’apprentissage pratique. Ensuite, la faible
fréquence de rédaction académique ou scientifique parmi les étudiants contribue a un
manque d’entrainement régulier. De plus, les pratiques courantes d’écriture, souvent
réduites a une utilisation trés basique du logiciel (par exemple, taper du texte sans recourir
aux fonctions avancées), ne favorisent pas I’acquisition de compétences approfondies.
Enfin, il convient de signaler qu’un nombre non négligeable d’étudiants ne disposent pas

d’ordinateurs personnels, ce qui restreint leurs occasions de s’exercer de maniére autonome.

Cependant, une proportion de 35,34 % des répondants déclare maitriser ces
fonctionnalités, ce qui montre que certains étudiants ont pu, par des efforts personnels ou
grace a des expériences antérieures (stages, travaux de groupe, autodidaxie), acqueérir un
niveau acceptable de compétence. Cette disparité suggere I’existence d’un fossé numerique
au sein de la population étudiante, qui mérite d’étre pris en considération dans la conception

des programmes de formation.

En conclusion, les résultats réveélent un besoin urgent d’intégrer des modules de
formation a I’utilisation des logiciels bureautiques dans les cursus universitaires, afin de
renforcer 1’autonomie et la compétence numérique des étudiants. Un tel investissement
contribuerait non seulement a améliorer la qualité des productions académiques mais
également a préparer les étudiants aux exigences du marché du travail ou la maitrise des

outils informatiques est devenue incontournable.



4.9. Question N°15 : Quelle type de formation suivez-vous pour maitriser le logiciel
Microsoft Word ?

Réponse Fréquence Pourcentage

L’auto-formation 80 80,81%

La formation hybride 16 16,16%

La formation

L 3 3,03%
universitaire
Total 99 100,00%

Tableau N°23: Répartition des répondants selon le type de formation suivie pour la maitrise de
Microsoft Word (Source : SPSS V27)
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Figure N°49 : Répartition des répondants selon le type de formation suivie pour la
maitrise de Microsoft Word (Source : EXCEL)

L’analyse des résultats présentés dans le tableau et la figure 16 met en évidence une
tendance claire dans les stratégies d’apprentissage adoptées par les étudiants pour maitriser
le logiciel Microsoft Word. La grande majorité des répondants (80,81 %) déclare recourir a
I’auto-formation. Ce constat n’est pas surprenant, dans la mesure ou le contexte actuel se
caractérise par une disponibilité massive de ressources pédagogiques en ligne, qu’elles
soient gratuites ou payantes. Les tutoriels vidéo, les forums spécialisés, les plateformes de
formation a distance et les manuels numériques offrent une accessibilité rapide et flexible,
permettant aux étudiants de progresser selon leur rythme et leurs besoins spécifiques. Cela
illustre également le développement d’une autonomie d’apprentissage chez les étudiants,
qui deviennent capables de mobiliser par eux-mémes les outils nécessaires pour acquérir

des competences pratiques.



En revanche, une proportion plus réduite d’étudiants (16,16 %) a indiqué suivre une
formation hybride, combinant probablement 1’enseignement théorique dispensé a
I’université (notamment a travers les modules liés aux TIC) avec des efforts personnels de
mise en pratique. Cette modalité reflete un compromis entre la formation académique et
I’apprentissage autodirige. Toutefois, elle reste limitée, probablement en raison du manque
de ressources matérielles et pédagogiques adaptées dans le cadre institutionnel.

Enfin, seulement 3,03 % des étudiants affirment avoir bénéficié d’une formation
universitaire spécifique sur Microsoft Word. Ce chiffre marginal révele une carence notable
dans les programmes académiques en Algérie, ou les logiciels de bureautique ne sont pas
intégrés de maniere systématique dans les curricula. Cette absence de prise en charge
institutionnelle peut étre interprétée comme une faiblesse structurelle, laissant les étudiants
livrés a eux-mémes pour acquérir une compétence pourtant fondamentale dans le monde
académique et professionnel. Il est aussi possible que les étudiants concernés n’aient pas un
acces permanent a Internet ou aux outils numériques, ce qui les oblige a se contenter de
I’offre disponible dans leur établissement.

Ainsi, ces résultats soulignent la nécessit¢ d’une réflexion pédagogique plus
approfondie autour de I’intégration de formations pratiques en bureautique au sein des
universités algériennes. La dépendance excessive a 1’auto-formation, bien qu’elle démontre
une capacité d’adaptation et d’initiative, ne garantit pas toujours un apprentissage structuré
ni uniforme. Une approche institutionnelle plus organisée permettrait non seulement
d’harmoniser les compétences des étudiants, mais aussi de mieux les préparer aux exigences
du marché du travail.

4.10. Question N°16 : Comment qualifiez-vous votre niveau de production écrite ?

Tres satisfait 15 15,15%
Satisfait 29 29,29%
Peu satisfait 38 38,38%
Pas satisfait 17 7,17%
Total 99 100,00%

Tableau N°24 : Répartition des répondants selon I’auteévaluation de leur niveau en production
écrite (Source : SPSS V27)
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Figure N°50 : Répartition des répondants selon I’autoévaluation de leur niveau en
production écrite (Source : EXCEL)

L’analyse des réponses a la question 16, relative a 1’autoévaluation du niveau de
production ecrite, met en évidence des résultats contrastés et particulierement révélateurs
des dynamiques d’apprentissage au sein de 1’échantillon étudié. En effet, 44,44 % des
étudiants se déclarent « tres satisfaits » ou « satisfaits » de leurs performances, ce qui traduit
un degré de confiance appréciable dans leurs acquis et dans leurs pratiques. Cette proportion
relativement importante semble étre le fruit d’efforts personnels d’autoformation, comme
le confirment les réponses aux questions 10, 12, 15, 22 et 23, ou I’on observe une tendance
des ¢étudiants a recourir a des stratégies d’apprentissage autonomes (lecture personnelle,
entrailnement a 1’écriture, utilisation d’outils numériques, etc.) pour compenser les

insuffisances constatées dans le dispositif pédagogique institutionnel.

Cependant, une majorité relative de 56,49 % se dit « peu satisfaite » ou « pas satisfaite
», mettant ainsi en lumiére une insatisfaction plus répandue que ne le laisse penser la part
des étudiants confiants. Cette situation refléte une réalité préoccupante : une part importante
des apprenants éprouve des difficultés persistantes dans la maitrise de I’écriture, pergue
comme une compétence complexe et exigeante. Cette insatisfaction s’explique par le fait
que la production écrite, loin de se réduire a un simple exercice linguistique, mobilise un
ensemble de compétences pluridimensionnelles. Il s’agit, d’une part, des compétences
méthodologiques nécessaires pour organiser et hiérarchiser les idées, d’autre part des

compétences scripturales pour respecter les normes grammaticales, lexicales et syntaxiques,



mais également des compétences numériques pour exploiter efficacement les outils digitaux
désormais incontournables dans la rédaction académique. Enfin, les compétences
discursives jouent un réle central dans la capacité a structurer un texte cohérent, argumenté

et pertinent par rapport a une problématique donnée.

Ainsi, le clivage observé entre les étudiants « satisfaits » et ceux « insatisfaits » traduit
non seulement un écart de performance, mais aussi une inégalité d’accés aux ressources
d’apprentissage et d’accompagnement. Les étudiants confiants semblent bénéficier d’une
capacité plus marquée d’autorégulation et de motivation intrinséque, tandis que les autres
manifestent un besoin criant d’encadrement pédagogique renforcé. Ce constat met en
évidence la nécessité, pour les institutions universitaires, de mettre en place des dispositifs
didactiques plus ciblés et plus interactifs : ateliers d’écriture, accompagnement
individualisé, retour constructif sur les productions, ainsi que ’intégration de supports

numériques et collaboratifs favorisant la pratique réguliére et progressive de 1’écriture.

En somme, les résultats révelent que la production écrite demeure ’'un des défis
majeurs de I’enseignement supérieur, ou la réussite ne dépend pas uniquement des capacités
individuelles des étudiants, mais aussi de la qualité des pratiques pédagogiques mises en
ceuvre. Le sentiment partagé entre satisfaction et insatisfaction refléte donc une tension
entre efforts individuels et manquements institutionnels, tension qu’il est impératif de
réduire par une approche didactique intégrée, valorisant a la fois 1’autonomie de 1’apprenant

et I’appui institutionnel nécessaire a son épanouissement académique.

Synthése des résultats

La synthése des résultats issus de cette enquéte menée aupres des étudiants inscrits
dans la filiere didactique et langues appliquées met en évidence un ensemble de constats
particulierement significatifs, tant sur le plan des profils sociodémographiques que sur les
pratiques liées a ’apprentissage et a la maitrise de I’écriture universitaire et numerique. En
premier lieu, il ressort que la population étudiée est largement féminisée, un phénomeéne qui
s’inscrit dans la continuité de tendances observées depuis plusieurs décennies dans les
filieres littéraires et linguistiques (Bailly, 1993). Si ce constat ne constitue pas un facteur
explicatif déterminant des performances recueillies, il témoigne néanmoins d’une
dynamique de genre qui mérite d’étre soulignée dans le cadre des études supérieures en

sciences humaines et sociales. Le choix de cette spécialité s’avere quant a lui motivé dans



une large mesure par un intérét personnel et par la perception de déboucheés professionnels
potentiellement prometteurs, bien que pour une partie non négligeable des étudiants, ce
choix ait été contraint par une offre de formation restreinte localement, ce qui peut avoir un
impact indirect sur leur motivation et leur investissement dans le parcours. Sur le plan des
pratiques d’apprentissage de 1’écrit académique, de nombreuses insuffisances apparaissent.
Les étudiants signalent un environnement matériel souvent inadapté, marqué par des salles
mal équipées ou un usage limité des ressources disponibles, ce qui freine la transition vers
une véritable initiation a 1’écriture numérique. Par ailleurs, I’évaluation des productions
écrites semble marginalisée dans la plupart des cursus : les occasions de recevoir un retour
formatif sur leurs travaux restent rares, ce qui réduit considérablement les possibilités
d’amélioration, de correction et d’appropriation progressive des normes de 1’écriture
universitaire. Les activités d’écriture pratiquées se révelent souvent basiques et répetitives,
centrées essentiellement sur des exercices de résumé, avec trés peu d’expositions a des
taches plus complexes telles que la synthese de documents, la rédaction d’exposés critiques
ou I’analyse argumentative de sources académiques. Ce rétrécissement du champ des
pratiques scripturales limite le développement de compétences profondes, réflexives et
analytiques, en renforcant une approche plutot mécanique de 1’écriture. Les difficultés
recensées par les étudiants confirment cette tendance et se déclinent sur plusieurs niveaux :
les unes concernent la langue elle-méme (maitrise de 1’orthographe, syntaxe, lexique), les
autres relevent de la structuration du discours (plan, organisation logique, articulation
cohérente des idees), tandis qu’un troisiéme ensemble touche directement a la dimension
numérique de la rédaction académique (mise en forme, insertion des références, gestion
bibliographique). A cet égard, il est frappant de constater que plus de neuf étudiants sur dix
déclarent rencontrer des difficultés majeures a citer leurs sources conformément aux normes
scientifiques, ce qui traduit non seulement un déficit de formation explicite dans ce
domaine, mais aussi une méconnaissance des outils numériques pouvant automatiser ou
faciliter ces opérations. L’usage de Microsoft Word, bien que généralisé¢, demeure a un
niveau superficiel : les étudiants exploitent les fonctionnalités basiques de traitement de
texte sans parvenir a maitriser celles qui sont essentielles dans la rédaction académique
(insertion de tableaux, gestion des notes de bas de page, mise en page automatisee, création
de bibliographies, etc.). Ce manque de maitrise est directement li¢ a 1’absence d’un

dispositif de formation structureé et institutionnalisé. En effet, I’'immense majorité (plus de



80 %) declare avoir appris a utiliser Word par autoformation, confirmant que
’accompagnement pédagogique dans ce domaine est quasi inexistant. A peine 3 % des
répondants disent avoir bénéficié d’une formation universitaire spécifique a 1’usage des
outils numériques appliqués a ’écriture, ce qui illustre un écart préoccupant entre les
exigences académiques et les moyens pédagogiques réellement mobilisés. Cette situation
se répercute logiqguement sur le sentiment de compétence et de satisfaction des étudiants
vis-a-vis de leur production écrite : plus de la moitié se disent insatisfaits ou peu satisfaits
de leur niveau, une insatisfaction qui traduit une frustration face aux exigences de 1’écriture
académique, mais aussi un malaise face a I’absence d’encadrement adapté et progressif.
Cette perception négative doit étre interprétée non comme un manque de volonté des
¢tudiants, mais comme le symptome d’une carence structurelle dans la formation, car
I’écriture universitaire est une pratique complexe qui suppose la mobilisation de
compétences méthodologiques (planification et organisation du travail), scripturales
(respect des normes linguistiques), discursives (argumentation, cohérence textuelle) et
numériques (maitrise des outils et normes académiques). Les résultats révélent par
conséquent un double écart : d’une part entre les attentes académiques et les compétences
effectives des étudiants, et d’autre part entre les efforts d’autoformation déployés par
certains et I’absence de dispositifs de soutien institutionnels pour I’ensemble de la
communauté étudiante. Ces constats rejoignent les analyses de Perrenoud (2001) et de
Lebrun (2015), qui soulignent I’importance d’un accompagnement didactique progressif et
contextualisé, permettant aux étudiants de développer a la fois leurs compétences
linguistiques, leurs stratégies d’écriture et leur rapport critique aux outils numériques.
L’enjeu dépasse le seul cadre universitaire : il s’agit aussi de préparer les étudiants a leur
avenir professionnel dans une société ou la maitrise des écrits académiques et numériques
conditionne largement I’acces aux opportunités de travail, a la production de savoir et a la
participation citoyenne. En somme, ces résultats appellent a une réflexion approfondie sur
I’intégration d’ateliers d’écriture encadrés, 1’utilisation de plateformes collaboratives,
I’évaluation formative des productions et la mise en place d’une véritable culture
pédagogique de 1’écrit numérique, seule capable de réduire les écarts constatés et de

valoriser pleinement le potentiel des étudiants.



Discussion et interprétation
L’analyse des résultats met clairement en lumiere une tendance générale : I’ensemble

des étudiants interroges déclarent recourir a Microsoft Word pour la rédaction de leurs
travaux universitaires, ce qui révele une familiarisation préalable avec cet outil de traitement
de texte. Toutefois, cette maitrise demeure largement superficielle et se limite aux
fonctionnalités de base, alors méme que I’outil offre des possibilités avancées susceptibles
d’améliorer considérablement la qualité des productions académiques, telles que la gestion
des références bibliographiques, la création de sommaires automatisés ou encore 1’insertion
normée de citations. Cette situation refléte une lacune dans la formation des étudiants,
puisque 1’apprentissage de ces fonctionnalités ne fait pas 1’objet d’un enseignement
explicite et structuré dans les cursus actuels. A cela s’ajoute un constat préoccupant : la
formation aux TICE reste trés limitée, souvent cantonnée a une approche théorique, sans
mise en pratique concrete ni valorisation des usages pédagogiques. L’état d’équipement des
salles, souvent insuffisant ou obsolete, accentue ce décalage entre les besoins réels des
étudiants et les moyens mis a leur disposition. Ce constat rejoint les analyses de Perrenoud
(2001), qui souligne I’importance d’un environnement institutionnel et matériel favorable a
I’innovation pédagogique, condition essentielle pour intégrer efficacement les technologies

dans les pratiques d’enseignement et d’apprentissage.

L’examen des programmes d’étude renforce ce diagnostic en révélant 1’absence
notable de séances pratiques, telles que les ateliers d’écriture, qui permettraient aux
¢tudiants de s’exercer dans des conditions formatives adaptées. Or, les pratiques actuelles
d’enseignement de D’écrit semblent réduire 1’apprentissage a des taches limitées et
répétitives, sans véritable diversification des genres académiques. Pourtant, les étudiants
auraient tout intérét a s’entrainer a des exercices plus exigeants et formateurs, tels que la
rédaction d’articles scientifiques, la synthése de documents, la production de comptes
rendus critiques ou encore 1’écriture collaborative en ligne. Ces taches, plus proches des
usages réels de 1’écriture académique et professionnelle, contribueraient a développer des
compétences transversales et transférables, en phase avec les besoins du marché de 1’emploi
et les évolutions de la société numérique. Cette approche contextualisée et active, déja mise
en avant par Lebrun (2015), favorise non seulement le développement des compétences
linguistiques et discursives, mais également la capacité des étudiants a mobiliser de maniere

critique les ressources numériques disponibles.



Par ailleurs, il apparait que certains étudiants, animés d’une forte motivation
personnelle, parviennent a développer de maniére autonome des compétences scripturales
et numériques, compensant ainsi les manques du systéme éducatif. Toutefois, cette
autoformation reste inégalement répartie et ne saurait constituer une solution durable ou
généralisée. Elle souligne plutét un déséquilibre préoccupant : d’un cote, les exigences
académiques en matiére de production écrite et numérique, et de I’autre, la faible offre de
formation institutionnelle pour accompagner et guider efficacement les apprenants. Ce
décalage met en lumiére la nécessité urgente de repenser les pédagogies universitaires en
intégrant des dispositifs adaptes, afin de conduire progressivement les étudiants vers une

autonomie numeérique réfléchie et vers une maitrise solide des outils d’écriture scientifique.

Ainsi, au-dela de simples ajustements techniques, c’est toute la conception des
programmes et des pratiques pédagogiques qui mérite d’étre réinterrogée. Il ne s’agit pas
seulement de multiplier les modules spécialisés, mais bien d’adopter une approche
holistique, centrée sur les besoins réels des étudiants et sur I’articulation entre compétences
méthodologiques, linguistiques, discursives et numériques. Les enseignants et chercheurs
doivent envisager de nouvelles modalités d’enseignement capables de réduire la tension
grandissante entre, d’une part, les pratiques émergentes et spontanées des étudiants en
maticre de littératie numérique, et d’autre part, une offre de formation encore rigide,

inadaptée et souvent déconnectée des realités contemporaines.

En définitive, seule une démarche pédagogique ouverte, fondée sur la valorisation des
compétences transversales (organisation de 1I’information, esprit critique, collaboration en
ligne, maitrise des outils numériques avancés) permettra de doter les étudiants des savoir-
faire nécessaires a la réussite universitaire et a I’insertion professionnelle. L’enjeu dépasse
largement le cadre académique : il engage I’avenir de jeunes adultes appelés a évoluer dans
une société ou la maitrise des écrits numeriques et académiques constitue désormais une
compétence fondamentale pour participer activement aux dynamiques sociales, culturelles

et economiques.



5. L’enquéte par entretien

5.1. L’entretien semi-directif

Apres avoir effectué un balayage de la littérature scientifique, nous avons trouvé
que ’entretien a des caractéristiques susceptibles de le qualifier comme instrument pertinent
pour explorer notre objet d’étude, et cela est soutenu par Blanchet et Gotman lorsqu’ils
disent : « L’enquéte par entretien est I’instrument privilégié de I’exploration des faits ... »
(2007: 23). Et comme précise De Singly que (2012) : « L’entretien a d’abord pour fonction
de reconstruire [...], le sens vécu des comportements des acteurs sociaux », nous trouvons
que le choix de I’entretien est opportun dans la mesure ou notre objet d’étude porte sur des
pratiques sociales (pratiques d’écritures).

Partant de ce syllogisme, et afin d’obtenir des informations qualitatives, nous
essayons, dans cette partie, de croiser les points de vue des enseignants avec les réponses
des étudiants pour faire extraire une évidence plus proche de la réalité, réalité qui s’attache

aux pratiques d’écriture a I’ére du numérique.

5.1.1. Public cible

Langue | Discipline Grade | Ancienneté | Université
Interviewé01 | Frangais | Didactique de FLE MCA | 1lans d’EL Oued
Interviewé 02 | Frangais | Sciences du langage MCA | 09 ans d’EL Oued
Interviewé 03 | Francais | Didactique de FLE MCA | 12ans d’EL Oued
Interviewé 04 | Francais | Didactique de FLE MCA | 10ans d’EL Oued
Interviewé 05 | Francais | Sciences du langage MCB | 10ans d’EL Oued
Interviewé 06 | Frangais | Sciences du langage MCA | 1lans d’EL Oued




Interviewé 07 | Francais | Sciences du langage MCB | 10ans d’EL Oued

Le public enquété se caractérise par son appartenance a la méme catégorie
d’enseignants. Ce sont des enseignants de langue francaise des trois spécialités et exercant
leurs fonctions a I’'université d’El Oued. De plus, ils sont tous diplomés d’un doctorat en
francais et exercent leur métier d’enseignant a la méme université (voir le tableau 09). Force
est de rappeler que le nombre d’enseignants, a cette université, compte plus de 10 mais nous
avons sélectionné que ceux ayant déja 1’occasion d’enseigner I’écrit pour obtenir des

informations plus tangibles.

Interviewé 08 | Francais | Littérature MCB | 12ans d’EL Oued
Interviewé 09 | Francais | Littérature MCB 11 ans d’EL Oued
Interviewé 10 | Francais | Littérature MCA | 10ans d’EL Oued

Tableau N°25 : Identification des enseignants interviewés

5.1.2. Protocole de I’entretien

Les entrevues se sont déroulées individuellement avec les enseignants, 1’ordre des
questions n’était pas toujours suivi, car une fois ’interviewé souléve une réponse d’une
question avant qu’elle ne soit posée, celle-ci lui sera posee par la suite.

Nous précisons que dans cette recherche nous avons opté pour I’entretien semi-
directif (cf. Annexe 04), cet outil d’investigation permet de faciliter I’expression de
I’interviewé tout en le conduisant vers des themes préétablis pour I’étude.

Le protocole de I'enquéte impliquait l'utilisation des courriels ou de messages
téléphoniques pour établir le contact et solliciter des entretiens. Lors de ces interactions
initiales, nous avons abordé les themes, les objectifs et les finalités de la recherche et des
entretiens.

Dans le cadre de trois prises de contact, nous avons appliqué la méthode "proche en
proche" telle que est décrite par Blanchet et Gotman (2007 : 54), consistant & demander a
un premier interviewé de recommander d'autres participants, créant ainsi une chaine de
contacts. Ce dispositif repose principalement sur 1’activation des relations sociales.

Afin d’assurer ’anonymat des personnes interviewées, nous les avons rappelé que «
Ce cadre contractuel est, des les premiers contacts, constitué des représentations et les
croyances mutuelles des interlocuteurs sur les enjeux et les objectifs du dialogue » (Blanchet
et Gotman, 2007 : 73).




Pour éviter toute contrainte de déplacement, nous avons procédé¢ a 1’appel
téléphonique et 1’application Zoom qui offre des avantages pratiques en matiére de
conversations tels que la vidéoconférence, I’enregistrement automatique, le chat ...

A cet effet, des entretiens semi-directifs ont été conduits auprés de dix enseignants
en 2024 pendant les vacances de printemps (du 21 mars au 5 avril). Etant donné que
I’entretien se déroule en 25 minutes environ, il serait ennuyeux et démotivant d’opter pour
I’entretien en mode collectif. En sus, la présence de plusieurs participants au méme entretien
peut influencer les réponses des uns aux autres. Donc nous avons dressé un tableau ou tous

les détails de chaque interview sont bien inscrits.



Interviewes date Heure Durée Code
Interview 01 21/03/2024 14 :09 22 minutes 1-01
Interview 02 22/03/2024 18 :49 25 minutes 1-02
Interview 03 23/03/2024 10:12 19 minutes 1-03
Interview 04 24/03/2024 21:09 20 minutes 1-04
Interview 05 25/03/2024 21:35 21 minutes 1-05
Interview 06 26/03/2024 22 :12 23 minutes 1-06
Interview 07 27/03/2024 21 :40 23 minutes 1-07
Interview 08 28/03/2024 13:30 24 minutes 1-08
Interview 09 29/03/2024 14 :09 18 minutes 1-09
Interview 10 30/03/2024 14 :47 20 minutes 1-10

Tableau N°26 : Date et durée de I’entretien de chaque interviewe

5.1.3. Difficultés rencontrés

Bien que nous nous soyons efforcés de contenir toute difficulté prévue, nous avons
rencontré des contraintes inattendues. Tout d’abord nous n’avons pas pu avoir les
informations (courriel, numéro de téléphone) de tous les enseignants. De plus, nous avons
demandé, par courriel, 16 enseignants de collaborer alors que nous n’avons regu que 4
réponses. De ce fait, nous avons décidé de nous déplacer vers I'université pour effectuer
des demandes de collaboration face a face. En I’occurrence, nous avons saisi cette occasion
pour avoir les adresses mail et les numéros de téléphones de chaque collaborateur. Outre
ces obstacles, s’ajoute le probléme de la disponibilité de I’enquété au moment prévu. Par
conséquent, nous étions obligés de modifier les rendez-vous de notre agenda préétabli selon

la disponibilité de chaque interviewé.

5.1.4. Guide de I'entretien
Pour assurer une communication dénudée de toute interruption, notre entretien
« ...est mené sur base d’un guide d’entretien constitué de différents "thémes-questions”
préalablement élaborés en fonction des hypothéses » (L. ALBARELLO, 2012 :89 ). Cet

outil nous permet de conduire I’interviewé dans le bon sens lorsque ’entretien Se déclenche.



Le présent guide est menu d’une consigne initiale, trois rubriques dont chacune porte un

theme et des questions (cf. Annexe 04).

Rubrique 01 : Regard sur I’écrit et le numerique
Les questions : Q1, Q2, Q3, Q4, Q5

Rubrique 02 : Description des contraintes de pratiques d’écriture numériques
Les questions : Q6, Q7, Q8, Q9, Q10, Q11,

Rubrique 03 : Perception du contexte universitaire actuel et prospectif
Les questions : Q12, Q13, Q14, Q15, Q16

Figure N°51 : Trame de I’entretien semi-directif

5.1.5. Transcription

Force est de signaler que la constitution de notre corpus ne s’appuie pas sur
I’intégralité des entretiens. Il ne s’agit pas d’analyse du discours ou la langue représente la
matiere étudiée et toute reformulation peut déformer le sens. De plus, les marques
d’hésitations (hum, euh, er ...) n’ont aucune pertinence -dans la présente étude- que
d’indiquer un moment de réflexion ou de formuler une réponse. Notre choix de I’entretien
a pour fonction d’obtenir des informations sur les themes centraux : les pratiques d’écritures
et la littératie. Pour autant, nous avons opté pour les passages pertinents.

Donc il ne s’agit pas d’un verbatim d’entretien mais d’une transcription séquencee,
c’est en effet que «...nous ne procédons pas a une analyse conversationnelle des traces
discursives des représentations des enseignants, mais notre attention se portera en particulier

sur les aspects thématiques, manifestés par leur mise en mots. » (Da Silva : 2015)

5.2.  L’analyse thématique

Une méthode d’analyse qualitative, ’analyse thématique consiste a disséquer des
textes, des expressions en thémes tout en s’appuyant sur 1’entretien semi-directif. Par
conséquent nous avons associé a chaque théme tous les passages significatifs, de nos
interviewés, qui y font référence : « Une unité de signification est une phrase ou un ensemble
de phrases liés a une méme idée, un méme sujet, ou si I’on veut, a un méme theme
» (Paillé et Mucchielli, 2008 : 169).

Dans les lignes suivantes, nous regroupons les entretiens en fonction des sous-

themes, lesquels sont constitués des questions.



5.2.1. Regard sur I’écrit et les TICE

5.2.1.1. La formation des enseignants aux TIC

Se former aux TICE est devenu crucial aujourd’hui pour les enseignants dans la
mesure ou I’aptitude professionnelle exige certaines compétences résultant des TICE. Cette
exigence s’inscrit d’une part dans une nécessit¢é de mettre a jour les modalités
d’enseignement et d’autre part dans le cadre d’appliquer les normes internationales de
qualité dans I'université algérienne. A cet égard, nous constatons une unanimité d’auteurs
autour de I’importance de formation des enseignants dans 1’intégration des TICE. Tardif
mettait déja en évidence l'importance d’assigner au moins un tiers des ressources a ladite
formation (1998).

De son tour, 1I’Algérie a adopté un plan d’action pour s’adapter aux nouvelles
mutations. Baddari Kamel note que « la concreétisation du plan principal de numérisation du
secteur de I'Enseignement supérieur et de la Recherche scientifique, qui devrait réaliser un
bond qualitatif a méme d'accroitre les chances de réussite des étudiants» (2022).

Pour vérifier I’hypothése disant que la formation des enseignants est encore modeste
par rapport aux exigences actuelles du numerique, nous avons posé la question suivante :
« Comment voyez-vous la formation des enseignants quant a / ‘usage des TICE en classe ? »
Les réponses des enquétés ont été les suivantes :

I-01 : « Donc comme professeur, généralement les formations des enseignants concernant
les TICE ne dépassent pas le stade théorique et on souffre toujours avec la pratique c’est-
a-dire c’est rare qu’on trouve un prof compétent en matiére de ['usage des TICE. »

Cet interview¢ suppose que la formation des enseignants s’appuie sur le théorique.

Il ajoute que la majorité des enseignants n’ont pas la compétence professionnelle permettant
les pratiques enseignantes. Cela déclenche que la formation des enseignants aux TICE n’a
pas encore atteint I’objectif escompté.
1-02 : « Oui, malheureusement la formation n’est pas souvent suffisante et ne répond pas
toujours aux besoins des enseignants c’est la réalité, un manque de formation pratique et
contextualisée et les collégues enseighants manquent parfois du temps et souvent de
ressources pour s approprier les nouveaux outils numériques et méme les compétences
numeriques. »

Le deuxieme enseignant affirme que la formation aux TICE a I’université n’est pas

encore capable de répondre aux attentes des enseignants. Selon lui, cela est dii au manque



d’une formation pratique et innovante. C’est en effet que les outils technologiques en
évolution constante. C’est pourquoi il faut mettre a jour les programmes de formation et
opter pour des techniciens-formateurs pour répondre aux besoins des enseignants.

[-05 : « Ben je peux considérer les TICE comme les parents pauvres au sein de notre
université puisque ce module est considéré comme module accessoire pour ne pas dire autre
chose. Les pratiques innovantes ne trouvent aucune place dans les programmes. Les
enseignants ne viennent pas outillés au niveau de leur salle d’étude. »

Cet enquété avance que les TICE sont marginalisées ; méme le module en question
n’a pas un poids pour I’université. De plus, les enseignants n’ont pas les outils nécessaires
pour leurs pratiques enseignantes. Tels propos nous conduit a dire que la place qu’occupe
la formation aux TICE a 'université, est modeste. Et les pratiques enseignates demeurent
en remise en question.

1-08 : « Les enseignants doivent étre formés non seulement sur la maniere d utiliser les
outils technologiques, mais aussi sur la facon de les intégrer de maniere efficace et
pertinente dans leurs pratiques pédagogiques. »

Celui-ci souligne que la formation aux TICE ne se contente pas seulement sur
I’'usage des outils numériques mais comment les intégrer adéquatement. Effectivement, une
intégration efficace de TICE exige compétence professionnelle résultant de plusieurs
composantes.

Dans le méme sens, nous avons adressé une autre question a nos enquétés dans le
but de savoir comment faire pour développer leurs compétence numériques.

« Certainement vous utilisez les TICE dans votre profession, pouvez-vous nous dire
comment vous avez acquis cette competence professionnelle (la maitrise d ‘usage des TICE
en classe) » ?

Nous évoquons ici que les interviewés ayant répondu pertinemment a la question.
1-05 : « ...je pourrai qualifier mon parcours avec les TICE comme une autoformation, je
suis autonome et je fais le travail tout seul, c’est vrai qu’il y avait une formation a
["université mais elle n’a pas répondu clairement a mes attentes personnelles. »
I-01 : « ... donc je croix que ma maitrise d’usage des TICE s’est fait a travers
["autoformation surtout, a travers des podcasts et YouTube ; et quelques formations
organisées par ['université, a travers peut étre les ateliers des formations spécialisées et

tout. »



1-09 : « ... bien sdr on a recu des formations mais la grande partie ¢ est une autoformation,
donc j’étais toujours un autodidacte et en cas de difficulté majeure je fais recours a des
échanges avec des collégues enseignants pour apprendre de nouvelles choses. »

I-07 : « J'ai fait une autoformation pour étre a la mode voila. »

I-04 : « Quant a mon expérience avec les outils technologiques, je pense que grace a /’auto-
formation que je puisse se servir du numérique. »

Ces interviewés déclarent, de facon claire et nette, que leurs compétences

professionnelles proviennent de I’auto-formation. Et qu’il y a certainement une action de
par 'université mais reste tres loin aux attentes de 1’enseignant.
Les entrevues que nous avons conduites montrent que les interviewés ont les rudiments des
TICE. Ils sont le produit de formations de base (menée par I’université) qu’ils ont tous
suivies. Nous constatons aussi que les enquétés ne se contentent pas seulement de la
formation universitaire mais ils développent leurs compétences pour répondre a leurs
besoins.

A ce sujet, Linard soutient 1’idée disant que les outils technologiques ne posent
jamais probléme en eux-mémes, mais la conception de 1’intégration des TICE qui doit étre

remise en cause (2003).

5.2.1.2. L’impact des TICE sur I’écrit

Les moyens technologiques se diversifient et se multiplient de jour en jour, et ils
rendent 1’usage de I’écrit plus complexe. Comme le présente Anis et Jean-Louis dans leur
introduction, « le probleme de l'informatisation du texte est au cceur des débats les plus
actuels sur la place de I'écrit dans la communication sociale» (1991). Il est donc évident que
I’écrit vient d’avoir un nouveau caractére découlé de la technologie numérique. Il est devenu
plus instrumental qu’auparavant.

Nous allons discuter ce constat a travers les interviews menées avec nos enquétés
par cette question :
« Pourriez-vous nous parler brievement des mutations que subit [/ écriture par ces nouvelles
technologies dites les TIC ? »
[-03 : « Les étudiants ont beaucoup de problémes scripturaux a cause des outils
numeriques. »
1-06 : « Clairement les nouvelles technologies ont un impact profond sur [’écriture, donc

[’écriture est devenue multimodal avec [’intégration des TICE. En gros, les outils



numeriques ont permis de développer de nouvelles formes d’écriture comme le blog le
forum, les réseaux sociaux ... »

I-07 : « Face a la multiplication des outils numériques, aujourd’hui [’écrit a subi des
mutations au niveau du support et de la fagcon dont on écrit. »

1-10 : « De nouvelles formes d’écriture surgissent en raison de la prolifération de moyens
technologiques »

Partant de ces différentes réponses, nous concluons que les nouvelles technologiques
viennent de s’imposer dans les pratiques d’écriture, voire imposer de nouvelles formes
d’écriture. A cet effet, les supports d’écriture se diversifient de plus en plus, ainsi la maniere
de I’écriture vient de prendre d’autres formes telles que la saisie automatique. V. Petit et S.
Bouchardon, 2017 ajoutent que « ..., a I’heure ou I’écriture de soi est devenue industrielle,
il apparait pour le moins opportun que 1’école enseigne 1’écriture en prenant davantage en
compte ses supports. »

Pour finaliser ce volet, nous avons posé une question aux enseignants intervieweés afin
d’identifier quelles pratiques d’écriture domine I’université.

« Si vous ne me contredisez pas, aujourd’hui tous les travaux scripturaux, a part les
examens, s établissent en mode numérique. De quel genre de pratiques d’écriture vous
chargez les étudiants ? »

1-02 : « Je me base sur les textes argumentatifs, les dissertations pour que les étudiants
développent les stratégies discursives et les compétences numeriques »

I-04 : « Généralement je charge mes étudiants d’exposés sur des thématiques bien précises
et également de rédiger des dissertations et rarement je charge a mes étudiants a écrire des
articles scientifiques. »

1-07 : « Tout d’abord je demande a mes étudiants de rédiger des exposés, des travaux
scientifiques, il y a aussi la prise de notes. On a eu l’occasion d’élaborer des avant- projets.
»

1-09 : « Pour renforcer la compétence scripturale et informationnelle de mes étudiants, je
les charge de préparer des exposes bien rédigés. »

I-10 : « D’habitude on travaille [ ’exposé écrit mais on fait des résumeés aussi. »

En lisant ce que déclarent les interviewés, nous constatons qu’il y a une diversification dans

les pratiques d’écriture exercées par les étudiants.



L’interviewé 1-02 met en avant 1’utilisation des textes argumentatifs et des dissertations
pour développer les stratégies discursives et les compétences numériques des étudiants.
L’écriture argumentative est en effet un exercice clé dans I’enseignement supérieur, car elle
permet de structurer la pensée, d’organiser les idées et de développer une posture critique
(Perelman et Olbrechts-Tyteca : 2008). Par ailleurs, 1’intégration du numérique dans
I’écriture académique ne se limite pas a 1’utilisation des outils informatiques, mais implique
aussi une réflexion sur la production et la diffusion des savoirs a 1’ére numérique (Lankshear
et Knobel : 2006). En utilisant des exercices tels que la dissertation, les enseignants incitent
les étudiants a mobiliser des compétences rédactionnelles tout en s’adaptant aux exigences
des outils numériques comme les traitements de texte et les plateformes de partage.

De plus les interviewés 1-04, 1-07 et 1-09 optent pour la rédaction d’exposés et de
dissertations comme des exercices fondamentaux pour renforcer la compétence scripturale
des étudiants. Les exposés et les dissertations permettent aux étudiants de structurer leur
pensée, d’exercer leur esprit critique et d’améliorer leur capacité a rédiger de maniere claire
et argumentée (Scardamalia : Bereiter, 2006). Cependant, bien que ces exercices soient
pertinents, 1’absence d’une initiation a la rédaction d’articles scientifiques (mentionnée dans
[-04) peut poser probléme.

La rédaction scientifique requiert une rigueur particuliére, notamment en ce qui
concerne l’organisation des idées, la citation des sources et le respect des normes
academiques (Hyland : 2004). 1l est donc essentiel que les étudiants soient progressivement
familiarisés avec ces exigences pour mieux se préparer a la recherche universitaire.

Le commentaire 1-10 insiste sur le travail de 1’exposé écrit et du résumé, tandis que
le commentaire 1-07 mentionne également la prise de notes et 1’élaboration d’avant-projets.
Ces différentes pratiques sont complémentaires.

L’analyse des réponses montre que les enseignants utilisent diverses stratégies
pédagogiques pour développer les compétences scripturales des étudiants : argumentation,
dissertation, exposés, résumés et prise de notes. Toutefois, une progression vers la rédaction
scientifique semble encore limitée.

Une approche plus intégrée de 1’écriture numérique et académique, incluant des
formations sur les outils de gestion bibliographique (Zotero, Mendeley) et les normes de
citation (APA, Chicago), pourrait renforcer 1’autonomie des étudiants dans la production de

textes academiques.



5.2.2. Les pratiques d’écriture numérique

5.2.2.1. Les difficultés de I’écriture numérique

Dire que les étudiants ont des difficultés au niveau de 1’écriture numerique, n’est pas
diffamatoire mais un constat affirmé par pas mal de chercheurs dont C. Frier. Celle-ci
avance que « [...] depuis les années 2000, un constat s’impose : les étudiants rencontrent
des difficultés dans le domaine de 1’écrit [numérique], et celles-ci peuvent entraver la

réussite de leurs études » (2015).

Dans le but de confirmer les propos supra dans notre contexte, nous avons interrogé
nos interviewés en posant cette question :
« Selon vous, quelles sont les difficultés que peuvent confronter les étudiants de 1 année
master dans ’écriture numérique ? »

1-01 : « Au fait, le niveau d’écriture numérique des étudiants est malheureusement tres
faible et ils manquent beaucoup de choses, certains étudiants ne savent pas se servir de la
simple application par exemple le logiciel de traitement du texte Word. »

1-02 : « Exactement donc peut étre la majorité des travaux sont réalisés dans le logiciel du
traitement Word, la les étudiants sont face a un tant de problemes, je dirais bien comment
adapter leur style d’écriture aux exigences du numérique, aux exigences des normes
d’écriture on parle d’APA par exemple, aussi les étudiants ne savent pas organiser les
paragraphes c’est-a-dire ne maitrisent pas les stratégies rédactionnelles. »

[-03 : « Je viens de présenter une communication a [ ‘université de Boumerdes ou j 'ai parlé
de la compétence scripturale en péril, en danger a cause de la digitalisation. »

I-08 : « Méme que cette génération est considérée comme numérique, je pourrai qualifier
le niveau est en difficulté pour ne pas dire faible. Imaginez-vous que si les enseignants ne
sont pas bien formés a [ 'utilisation des TICE, qu 'en pensez-vous maintenant au niveau des
etudiants, les étudiants ne sont pas familiariser avec ces genres d’écriture. »

En consultant les différentes interventions des enquétés, nous trouvons que la quasi-
totalité des enseignants affirment que le niveau de 1’écriture numérique des étudiants n’est

pas a la hauteur de leurs attentes.



Le premier interviewe (1-01) souligne que certains étudiants ne savent méme pas
utiliser un logiciel de traitement de texte comme Microsoft Word. Ce constat est corroboré
par plusieurs études qui indiquent que, bien que les étudiants appartiennent a une génération
qualifiée de « numérique », leurs compétences technologiques restent souvent limitées
(Prensky : 2001). En réalité, la familiarité avec les réseaux sociaux et les technologies de
loisir ne garantit pas une maitrise des outils académiques et professionnels (Bennett, Maton
et Kervin : 2008).

Une autre difficulté soulevée dans le deuxiéme commentaire dans la mesure ou
I’enquété 1-02 met en avant 1’enjeu de 1’adaptation au style d’écriture numérique et aux
normes académiques telles que I’APA. 1l est vrai que 1’écriture académique requiert des
compétences spécifiques en structuration de texte et en gestion des références
bibliographiques (Swales et Feak : 2012). Or, les étudiants éprouvent souvent des difficultés
dans ces domaines, notamment dans I’organisation des paragraphes et 1’utilisation des
strateégies rédactionnelles adaptées au format numérique (Bazerman : 2013).

Pour I’enseignant (I-03), il a évoqué le danger que représente la digitalisation pour
la compétence scripturale. Plusieurs chercheurs ont mis en garde contre une dépendance
excessive aux outils numériques, qui peut nuire a la réflexion critique et a I’apprentissage
des structures rédactionnelles complexes (Baron : 2013). La simplification des taches par
les technologies peut réduire I'effort cognitif nécessaire a la structuration et a la planification
de I'écriture, ce qui affecte la qualité de la production écrite (Carr : 2010).

L’enquété (1-08) déclare que méme si cette génération est qualifiée de numérique, le
niveau en écriture numérique reste problématique, notamment en raison du manque de
formation des enseignants aux outils technologiques. Or, plusieurs recherches montrent que
I’intégration efficace des technologies éducatives dépend fortement du niveau de
compétence numérique des enseignants (Tondeur et al : 2017). Un enseignement inadapté
aux nouvelles exigences numériques peut freiner le développement des compétences des
étudiants (Selwyn : 2011).

A ce sujet, Knobel et Lankshear (2007) ajoutent que les étudiants manquent de
compétences en littératie numeérique. Autrement dit, la capacité a comprendre, évaluer et
utiliser I'information numeérique de maniére efficace, constitue un obstacle majeur a la
maitrise de I'écriture en contexte numérique. Leu et al (2004) affirment que les étudiants

ont besoin d’une formation pour rédiger en contexte numérique.



5.2.2.2. L’état de I’équipement de I’écrit

L'acces a des équipements adéquats est un facteur primordial pour développer
I’écriture numérique chez les étudiants. De plus, un contexte numérique pertinent peut
faciliter la publication des travaux dans les formats exigés. En effet, les outils de traitement
de texte, les plateformes de publication en ligne, et méme les logiciels d’aide a 1’écriture
numérique (Zotéro, SPSS, Antidote...) sont des moyens cruciaux pour la qualité de
I'écriture numérique. Faute de ces ressources, I’écriture numerique peut étre difficile, voire
impossible (Hagel et Spencer, 2012).

Etant donné le role que joue I’équipement dans le développement de la qualité de
I’écriture numérique, nous avons adressé la question suivante a nos enquétés :

« Pour exercer vos pratiques enseignantes, comment trouvez-vous [ équipement de la salle
dans laquelle vous enseigner [’écrit ?

1-02 : « C’est une salle a 100 % traditionnelle, dans laquelle s enseignent tous les modules :
et c’est a moi d’apporter du matériel pour exercer mon métier malheureusement. »

1-06 : « A l'instar de toute autre université a / ‘échelle nationale, les salles malheureusement
ne sont pas équipées, on trouve une configuration traditionnelle : des chaises et des tables.
Autrement dit les salles ne sont pas a la mode. »

1-09 : « Il n’y a pas d ordinateurs et des logiciels et souvent la connexion, cela ne me permet
pas de faciliter la tAche d’enseigner [’écriture. »

1-10 : « L’équipement de la salle dans laquelle j’enseigne méme les collegues aussi est
insuffisant malheureusement, souvent ils manquent d’ordinateurs et méme les ordinateurs
disponibles ne fonctionne pas bien, et le grand probléme ¢ est que la connexion internet est
toujours instable et parfois elle est totalement absente et on se trouve pas connecté au labo.
»

D’apres les différentes réponses de nos interviewés, les salles sont décrites comme
traditionnelles, ne répondant pas aux besoins actuels de I'enseignement de 1’écrit. L’un des
enseignants souligne :

« C’est une salle a 100 % traditionnelle, dans laquelle s’enseignent tous les modules : et
c’est a moi d’apporter du matériel pour exercer mon métier malheureusement » (1-02).
Ce constat est conforme aux recherches sur I’impact de 1I’environnement physique

sur I’apprentissage. Selon Boubée et Tricot (2010), un cadre d’enseignement inadapté peut



freiner I’innovation pédagogique et contraindre les enseignants a compenser par leurs
propres moyens.

De plus, I’absence d’équipements numériques est un probleme récurrent, comme en
témoigne cet enseignant : « Il n’y a pas d’ordinateurs et des logiciels et souvent la
connexion, cela ne me permet pas de faciliter la tache d’enseigner 1’écriture » (I-09).
L’intégration des technologies dans 1’enseignement de 1’écrit est pourtant essentielle pour
développer des compétences numériques et favoriser 1’interaction avec les étudiants (Baron
: 2019). La formation a I'écriture numérique requiert des outils spécifiques, tels que des
logiciels de traitement de texte avancés et une connexion Internet stable (Lacelle et Lebrun
: 2016).

En outre, I’état du matériel existant est jugé insuffisant et obsoléte : « L’équipement
de la salle dans laquelle j’enseigne méme les collegues aussi est insuffisant
malheureusement, souvent ils manquent d’ordinateurs et méme les ordinateurs disponibles
ne fonctionnent pas bien, et le grand probléme c¢’est que la connexion internet est toujours
instable et parfois elle est totalement absente » (I-10). R. Caroline (2018) souligne que la
fracture numérique dans I'enseignement supérieur représente un frein majeur a la
modernisation des pratiques d’enseignement, notamment en sciences humaines et sociales
ou les besoins en outils numériques sont croissants.

Enfin, un autre enseignant exprime une vision généralisée du probléme a 1’échelle nationale:
« A I’instar de toute autre université a I’échelle nationale, les salles malheureusement ne

sont pas équipées, on trouve une configuration. »

5.2.3. Perception du contexte universitaire actuel et prospectif

5.2.3.1. Le contenu du programme de I’écrit

« Comment trouvez-vous le contenu du programme alloué au module de [’écrit ? »
1-04 : « je crois qu’il y a un grand manque, oui nous avons par exemple au niveau de
premiére année master, on a étudié les TICE mais surtout de point de vue méthodologique,
en revanche de point de vue scripturale et écriture numérique je croix qu 'on a beaucoup de
choses a faire pour améliorer le niveau des étudiants de point de vue d’écriture
numerique. ».

L’interviewé I-04 met en évidence un déséquilibre dans 1’approche du module de
I’écrit, affirmant que « nous avons par exemple au niveau de premicre année master, on a

étudié les TICE mais surtout de point de vue méthodologique ». Cette remarque refléte une



approche qui privilégie I’aspect théorique des TICE au détriment de leur application
concréte en écriture. Cette critique rejoint celle de Baron (2019), qui soulignent que «
I’apprentissage des outils numériques doit dépasser le cadre purement technique pour
intégrer des pratiques réelles d’écriture et de communication ».

De plus, il insiste sur le manque de formation en écriture numérique : « en revanche
de point de vue scripturale et écriture numerique je crois qu’on a beaucoup de choses a faire
pour améliorer le niveau des étudiants ».

Cette observation s’inscrit dans une problématique plus large, relevée par Lacelle et
Lebrun (2016), qui affirment que « la maitrise de I’écriture numérique ne se limite pas a la
connaissance des outils, mais implique une transformation des pratiques rédactionnelles,
incluant I’hypertextualité et la multimodalité ». Ainsi, I’absence d’une véritable formation
a ces nouvelles pratiques peut constituer un frein a 1’adaptation des étudiants aux exigences
du monde académique et professionnel.

I-10 : « Alors pour le programme, le contenu du module de ’écrit est trop axé sur [’écriture
traditionnelle et ne prend pas en compte suffisamment peut étre les enjeux de [’écriture
numérique donc on est toujours dans [’écriture traditionnelle et classique. ».

L’interviewé 1-10 met 1’accent sur 1’orientation trop traditionnelle du programme du
module de I’écrit, indiquant que « le contenu du module de 1’écrit est trop axé sur 1’écriture
traditionnelle et ne prend pas en compte suffisamment peut-étre les enjeux de 1’écriture
numérique ». En insistant sur le fait que « on est toujours dans 1’écriture traditionnelle et
classique », I’enquété met en évidence un décalage entre la formation et les réalités
actuelles. Comme le soulignent E.Souchier et al (2019) : « I’écriture numerique ne se réduit
pas & une transposition de 1’écrit papier sur écran, mais nécessite une approche renouvelée,
tenant compte de la dynamique des supports et de ’interactivité ». Par conséquent,
I’absence d’une telle approche dans le module étudié constitue une lacune majeure.

Ces déclarations convergent vers un méme constat : le module de 1’écrit doit évoluer
pour mieux intégrer les pratiques numériques. En ce sens, il serait pertinent d’envisager une
révision du programme, en introduisant des pratiques d’écriture numérique (blogs, articles
scientifiques e, écriture collaborative, gestion des références numériques, etc.) afin de

mieux préparer les étudiants aux exigences de I’écrit universitaire.



5.2.3.2. Le statut de la littératie numérique a I’université
La littératie numérique est un champ de recherche en plein essor, mais sa

reconnaissance institutionnelle et son intégration dans les programmes académiques restent
limitée, notamment en Algérie. Les commentaires recueillis soulignent les lacunes en
matiere de formation et d’adoption de ce concept dans 1’enseignement supérieur. Pour

valider ce constat, nous avons formulé cette question :

« Quel est le statut de la littératie numérique dans le monde académique ? Y a-t-il une unite
sur les thématiques des programmes ? »

I-04 : « La littératie numérique ¢ ’est un domaine de recherche en plein essor mais elle n’a
pas encore acquis un statut véritablement institutionnel dans le monde académique en
général et en Algérie en particulier, il n’y a pas encore des programmes dédiés a la littératie
numeérique méme on trouve des colléegues des enseignants qui ignorent déja [’existence de
ce concept. »

I-07 : « Le sujet de la littératie numerique manifeste juste au niveau des colloques ou
séminaires pour parler de la culture numérigue ou la numératie et la littératie numérique
afin d’installer ce sujet dans les programmes c’est-a-dire des initiatives insuffisantes. »
I-09 : « Bien que dans les derniéres années nous constatons beaucoup de publications
scientifiques portant sur /’importance de la littératie numérique, mais malheureusement ce
concept ne figure pas dans nos programmes.»

En lisant ces propos, nous comprenons que la littératic numérique est un champ d’étude
récemment installé dans le monde académique.

D’abord, I’interviewé 1-04 avance que le fait que la littératie numérique est un sujet
émergent qui n’a pas encore acquis une reconnaissance institutionnelle, notamment en
Algérie. Pourtant, malgré son importance croissante, elle demeure souvent absente des
programmes de formation universitaire, un constat partagé par plusieurs chercheurs qui
soulignent un décalage entre les avancées scientifiques et leur application concréte dans
I’éducation (Buckingham, 2015).

C’est en effet qu’en Algérie, et plus largement dans plusieurs pays en
développement, I’intégration des compétences numeriques dans les cursus académiques est
encore embryonnaire. Des études montrent que 1’adoption de la littératie numérique est
souvent freinée par le manque de formation des enseignants et 1’absence de politiques

éducatives adaptées (McGuinness, C., et Fulton, C : 2019).



D’abord, I’interviewé 1-04 avance que le fait que la littératie numerique est un sujet
émergent qui n’a pas encore acquis une reconnaissance institutionnelle, notamment en
Algérie. Pourtant, malgré son importance croissante, elle demeure souvent absente des
programmes de formation universitaire, un constat partagé par plusieurs chercheurs qui
soulignent un décalage entre les avancées scientifiques et leur application concréte dans
I’éducation (Buckingham, 2015).

C’est en effet qu’en Algérie, et plus largement dans plusieurs pays en
développement, 1’intégration des compétences numeriques dans les cursus académiques est
encore embryonnaire. Des études montrent que 1’adoption de la littératie numérique est
souvent freinée par le manque de formation des enseignants et I’absence de politiques
éducatives adaptées.

De plus, 1-07 indique que la littératie numeérique est abordée principalement dans les
collogues et séminaires, mais qu’il existe peu d’initiatives concretes pour I’intégrer dans les
programmes d’enseignement. Cette observation est confirmée par des études qui montrent
que, bien que la question de la culture numérique soit freqguemment discutée dans des
événements académiques, son intégration dans les cursus demeure marginale (Martin et
Grudziecki, 2006). Un rapport de ’'UNESCO (2018) souligne également que si les débats
sur la littératie numérique sont nombreux, leur traduction en actions pédagogiques est
insuffisante. Pour que la littératie numérique soit véritablement intégrée a I’enseignement,
il est nécessaire de mettre en place des formations pour les enseignants, ainsi que des
modules spécifiques pour les étudiants (Jenkins et al : 2009).

En outre, I’enseignant (I-09) reléve une contradiction : bien que les publications
scientifiques sur la littératie numérique se multiplient, ce concept ne figure toujours pas
dans les programmes d’enseignement. Cela illustre une problématique fréquente dans
I’éducation ; I’écart entre la recherche et la pratique. De nombreuses études ont montré que
les compétences en littératie numérique sont essentielles pour réussir dans I’enseignement
supérieur et sur le marché du travail (Eshet-Alkalai, 2004). Pourtant, dans de nombreux
pays, ’enseignement des compétences numériques reste fragmenté et dépend souvent
d’initiatives individuelles ou institutionnelles plutét que d’une Véritable politique éducative
(Sefton-Green, Nixon et Erstad, 2009).

Le cas algérien semble refléter une tendance plus large observée dans plusieurs

systémes éducatifs, ou I’adoption des compétences numériques est retardée par des facteurs



tels que le manque d’infrastructures, la formation insuffisante des enseignants et I’absence
de directives institutionnelles (Harputlu, L et Guryay, B : 2024).

La présente analyse met en évidence un paradoxe : alors que la littératie numérique
est un domaine de recherche dynamique et reconnu a 1’échelle internationale, son
intégration dans les programmes académiques demeure insuffisante, particulierement en
Algérie. Cette situation est accentuée par un manque de formation des enseignants, une
absence de politiques éducatives adaptées et une dissociation entre les recherches

scientifiques et leur application concréte dans 1’enseignement.

5.2.3.3. Les recommandations des enseignants pour développer les compétences de
I’écriture numériques
« Quelles sont vos recommandations pour un enseignement efficient de /’écriture

numérique en contexte universitaire ? »

1-02 : « équiper les salles, injecter aux programmes une place pour la numérisation et
soutenir [’atelier d’écriture. »
1-07 : « C’est une question trés importante et difficile, il faut développer des programmes
d’étude et des formations dédiés a [’écriture numérique mais avant ¢a il faut forger
constituer des cellules pédagogiques et des équipes de recherche qui s’intéresse a la
littératie numérique, a ['utilisation des TICE et surtout comment appliquer cette notion a
["université algérienne. Je pense aussi qu’il faut accorder une importance grandiose a la
formation des enseignants. »
1-08 : « je croix qu’un enseignement efficace de l’écriture numérique dans un contexte
universitaire, on doit intégrer les outils numériques dans les activités d écriture pour offrir
aux étudiants une expérience pertinente, offrir des formations spécifiques sur la littératie
numeérique. Je croix que [’atelier d’écriture est une solution pratique pour développer
[’écriture numérique des étudiants. »
1-09 : « Tout d’abord, une formation aux TICE, au profit d’enseignants, est préconisée. Si
le formateur ne maitrise pas l’'usage pertinent des outils numériques, [’étudiant ne
développe pas ses compétences numériques »
I-10 : « il faut assigner une place pour [’écriture numérique dans les programmes d ’étude »
D’aprés les réponses de nos enquétés, nous constatons une variéte de

recommandations qui ont été exprimées : I’équipement des salles, repenser les programmes



pour insérer 1’écriture numérique, la formation des enseignants aux TICE, s’appuyer sur
I’atelier d’écriture comme dispositif de développement de 1’écriture numérique.

C’est en effet que I’avénement du numérique a profondément affecté les pratiques
d’écriture a I'université. Afin que cet impact soit positif, Lacelle N et Lebrun M (2016)
notent qu’il est sin qua non de développer des compétences numeriques servant a 1’écriture
numérique chez les étudiants et de soutenir les enseignants dans leur adaptation aux
nouveaux outils et aux nouvelles méthodes d’enseignement. Les recommandations
proposees, basées sur une intégration progressive et bien structurée de 1’écriture numérique,
peuvent favoriser une meilleure adéquation entre les compétences des étudiants et les
exigences de I’université numérique de demain.

La présente enquéte nous indique que 1’écriture numérique n’a €été pas bien initiée
en contexte universitaire. C’est en effet que selon les témoignages des enseignants, les
étudiants éprouvent des difficultés inhérentes a 1’écriture numérique parmi lesquelles, nous
citons la difficulté de 1’écriture selon les normes APA, la non-maitrise du logiciel d’écriture
Word...

De plus, les enseignants interviewés affirment que la formation aux TICE que
suivent n’est pas suffisante pour répondre aux besoins des étudiants. Autrement dit, les
enseignants n’ont pas les compétences permettant I’enseignement de 1’écriture numérique.
Il s’ajoute qu’il y a un manque évident d’équipement et de laboratoires spécifiques a la
rédaction numérique. En d’autres mots, I’¢crit numérique s’enseigne a la traditionnelle ; des
salles ou des amphithéatres non équipés. En outre, les enquétés déclarent que la littératie
numérique n’a pas une place intéressante a 1'universit¢ sauf quelques initiatives
occasionnelles se manifestent dans les colloques et les journées d’étude. Ce dit s’avere
clairement dans les programmes qui sont dépourvus des modules ou des unités assigné a la
littératie numérique.

Enfin, pour optimiser I’écriture numérique en contexte universitaire, les enseignants
préconisent un large panel de recommandations dont :

- La formation continue des enseignants aux TICE ;

- L’équipement des salles ;

- La création des laboratoires spéecifiques a 1’écriture numerique ;

- I’insertion de la littératie numérique aux programmes d’étude ;

- La mise a jour des modalités d’enseignement de 1’écriture.



Synthése des résultats

L'analyse des entretiens menés auprés d’enseignants universitaires révele un
ensemble de constats préoccupants quant a la formation TICE et a I’enseignement de
I’écriture numérique. Une premieére critique fréeqguemment partagée concerne le caractere
purement théorique des formations actuelles, jugees largement insuffisantes et inadaptees
aux besoins concrets des enseignants. Les dispositifs proposés par les établissements
semblent manquer de pertinence, tant dans leur contenu que dans leur méthodologie. Cette
situation oblige la plupart des enseignants a recourir a I’autoformation, qu’ils considérent
comme la principale source d’acquisition de leurs compétences numériques.

Un autre aspect essentiel souligné par les participants concerne la faiblesse des
équipements pédagogiques. Les salles de cours sont décrites comme inadaptées, obsoletes,
souvent dépourvues d’ordinateurs fonctionnels ou d’accés a une connexion Internet stable.
Dans ces conditions, enseigner 1’écriture numérique devient un défi quotidien, tant pour les
enseignants que pour les étudiants. Cette réalité matérielle freine 1’intégration effective des
outils numériques dans les pratiques pédagogiques.

Sur le plan des contenus, les enseignants dénoncent le déséquilibre dans les modules
d’enseignement de I’écrit : les approches privilégient encore largement 1’écriture classique,
au détriment de pratiques contemporaines liées a 1’environnement numérique. Trés peu
d’initiatives sont prises pour intégrer des formes d’écriture innovantes (blogs, articles
scientifiques numériques, écriture collaborative), ou pour initier les étudiants aux normes
bibliographiques comme 1I’APA.

En ce qui concerne les étudiants, le niveau de compétence en écriture numeérique est
jugé globalement faible, malgré leur appartenance a une génération dite "numérique".
L’usage des logiciels de traitement de texte, la structuration d’un écrit uniuversitaire,
I’insertion de citations et la gestion des références demeurent des points de fragilité majeurs.
Cette difficulté est accentuée par I’insuffisance de formation des enseignants eux-mémes,
qui peinent a accompagner les étudiants dans I’acquisition de ces compétences.

Par ailleurs, la littératie numérique, bien qu’elle fasse 1’objet d’un intérét croissant
dans les publications scientifiques, reste marginale dans les cursus universitaires. Elle n’a
pas encore trouve une place claire dans les programmes, et peu d’enseignants en connaissent
réellement les enjeux. Les discussions autour de ce concept se limitent souvent a des

colloques ou seminaires, sans réelles retombées pédagogiques concretes.



Face a ces constats, plusieurs recommandations ont été proposées par les enseignants
interviewés. Parmi les plus récurrentes figurent :

La formation continue des enseignants aux usages pédagogiques des outils numériques ;
L’¢équipement systématique des salles en matériel informatique adéquat ;

La création de laboratoires spécialisés dans I’écriture numerique ;

L’intégration explicite de la littératie numérique dans les cursus ;

Et la refonte des approches pédagogiques de I’enseignement de 1’écrit, pour les aligner sur
les exigences contemporaines.

L’ensemble de ces résultats souligne une urgence pédagogique : ’université doit
adapter ses dispositifs de formation et ses environnements d’enseignement pour répondre
aux transformations induites par le numérique. Cette adaptation nécessite a la fois des choix
institutionnels clairs, des ressources matérielles, et une volonte collective de moderniser les
pratiques, afin de doter les étudiants des compétences nécessaires dans un monde

académique et professionnel de plus en plus numérique.

Conclusion partielle
Le questionnaire ainsi que les entretiens convergent sur plusieurs constats majeurs.

Dans le cadre universitaire, les étudiants recourent principalement a Microsoft Word pour
la rédaction de leurs travaux, ce qui révele une certaine aisance avec cet outil. Néanmoins,
cette maitrise reste souvent superficielle, en particulier lorsqu’il s’agit d’exploiter des
fonctionnalités complexes telles que le formatage automatique des titres, la création de
sommaires dynamiques ou encore la gestion rigoureuse des sources bibliographiques selon
des normes académiques comme I’APA. Ce constat émerge de maniére récurrente dans

différentes analyses menées.

Les formations en technologies de I'information et de la communication appliquées
a I'éducation apparaissent généralement limitées : elles s’avérent théoriques, peu
contextualisées et éloignées des attentes concretes des apprenants. L'absence d'ateliers
spécialisés ou de modules dédiés a I’écriture numérique freine considérablement le

développement des compétences dans ce domaine.

Le manque de ressources matérielles adaptées, comme 1’équipement des salles ou
les dispositifs pedagogiques interactifs, constitue un frein réel a I'intégration du numérique

dans I’enseignement. La pratique de I’écriture reste souvent cantonnée a des approches



classiques, peu propices a I’exploration des potentialités offertes par les outils
technologiques actuels.

Les cursus, dans leur grande majorité, ne prennent pas en compte la notion de
littératie numérique c’est-a-dire les aptitudes a lire, écrire et interagir dans un
environnement digitalisé. Peu de programmes incluent explicitement des modules qui
viseraient a développer ce type de compétences, malgré leur importance croissante dans le
monde académique.

Par ailleurs, de nombreux enseignants avouent ne pas étre formés pour enseigner la
rédaction dans un cadre numérique. Ce déficit de formation se traduit par une difficultée a
accompagner les étudiants dans 1’usage structuré et efficace des outils numériques de
production écrite.

Les observations réalisées soulignent un écart significatif entre les pratiques
numériques qui s’imposent progressivement dans la société et les dispositifs pédagogiques
proposes par les établissements universitaires. Méme si les étudiants maitrisent certaines
fonctions elémentaires des logiciels de traitement de texte, ils restent souvent démunis face
aux exigences de I’écriture académique numérique, faute d’un encadrement adéquat.

Ce décalage confirme les propos de Perrenoud (2001), qui soulignait déja
I'importance d’un cadre institutionnel et matériel favorable a I’innovation dans
I’enseignement. Sans une telle base, 'usage des technologies reste marginal et inefficace.
De la méme manic¢re, Lebrun (2015) insiste sur I’importance d’une formation
contextualisée, fondée sur les usages réels — dimension largement absente des contextes
observés.

Le déficit en formation continue des enseignants aux outils numériques constitue
I’un des maillons les plus faibles du systéme. Sans une montée en compétences dans ce
domaine, il leur est difficile de transmettre des savoir-faire concrets en matiére d’écriture
numérique. Cette carence freine la mise en place d’une pédagogie adaptée aux exigences
contemporaines en littératie numérique.

Enfin, I'absence d'espaces pratiques, de laboratoires ou de dispositifs spécifiques a
I'écriture numérique, ainsi que la non-intégration des compétences transversales dans les
programmes d'études, accentuent le fossé entre les attentes académiques et les capacités
effectives des étudiants.



Chapitre 05

Contexte de la
recherche et
experimentation



Introduction

Outre la présentation des choix meéthodologiques retenus dans ce chapitre, il est
judicieux d’étudier le contexte de la recherche, en 1’occurrence 1’université Echahid Hamma
Lakhdar d’El Oued ; I’historique, la communauté estudiantine, les facultés, et plus
particuliérement la faculté des lettres et langues étrangeres. Nous exposerons également le
programme de la premiére année Master en didactique et langues appliquées.

Notre recherche portant sur 1’intégration des TICE dans la didactique de 1’écrit, il est
important de préciser que notre démarche méthodologique s’inscrit dans le cadre d’une
recherche-action tout en adoptant une approche systémique.

Dans un second temps, nous décrirons les caractéristiques de I’expérimentation (sa
nature, le public ciblé, les étapes suivies, le scénario pédagogique, etc.) ainsi que les
modalités de collecte des données, notamment a travers des questionnaires destinés aux
enseignants et aux étudiants concernés. Enfin, ce chapitre détaillera les types d’analyses

effectuées ainsi que les outils méthodologiques mobilisés.

Section 1 : le contexte de recherche

1. L’université Echahid Hamma Lakhdar

De 1995 a 20222! , I’université Echahid Hamma Lakhdar a connu des changements
considérables.

1.1. Premiére étape : de 1995 a 1998

Annexe de I’Institut National de Commerce & EIl Oued : cet institut a été créé par
un arrété ministériel conjoint en date du 3 juin 1995. L’enseignement a débuté pour la
premiere fois durant I’année universitaire 1995/1996, marquant ainsi la premiére cellule
universitaire dans la wilaya d’El Oued. Elle était initialement située au lycée Teksebt
pendant deux années, avant d’étre transférée au Centre des Martyrs en 1998. Les étudiants
y suivaient des cours dans la filiere des sciences commerciales avec deux spécialités :

- Gestion des affaires, a partir de 1’année universitaire 1997/1998
- Commerce international, a partir de I’année universitaire 1999/2000
Le nombre d’étudiants inscrits durant la premiére année (1995/1996) était de 65 étudiants

seulement.
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1.2.  Deuxieme étape : de 1998 a 2001

Annexe universitaire d’El Oued rattachee a 1’Universit¢ Mohamed Khider de Biskra:
en plus de annexe de commerce rattachée a I’Institut National de Commerce de Ben
Aknoun — Alger, la wilaya d’El Oued a bénéficié de 1I’ouverture :

- d’un département des sciences juridiques et administratives durant 1’année universitaire
1998/1999
- et d’un département de littérature arabe durant I’année universitaire 1999/2000,

tous deux rattachés a 1I’Université de Biskra, formant ainsi 1’annexe universitaire d’El Oued.

1.3. Troisiéme étape : de 2001 a 2012

Centre universitaire d’El Oued : il a été créé par le décret exécutif n°01/277 du 18
septembre 2001, modifié et complété par le décret exécutif n°06/280 du 16 ao(t 2006. Par
ce décret, I’annexe universitaire, qui comprenait les sciences commerciales, les sciences
juridiques et administratives ainsi que la littérature arabe, s’est transformée en centre
universitaire comprenant cing (05) instituts :

1. Institut des sciences juridiques et administratives

2. Institut des lettres et des langues

3. Institut des sciences économiques, commerciales et de gestion

4. Institut des sciences et de la technologie

5. Institut des sciences sociales et humaines

1.4.  Quatrieme étape : de 2012 a 2015

Université d’El Oued : elle a été créée par le décret executif n°12/243 du 4 juin 2012,
par lequel le centre universitaire d’El Oued est devenu Université d’El Oued, composée de
six (06) facultés :

1. Faculté de droit et des sciences politiques

2. Faculté des lettres et des langues

3. Faculté des sciences économiques, commerciales et des sciences de gestion

4. Faculté des sciences et de la technologie

5. Faculté des sciences sociales et humaines

6. Faculté des sciences de la nature et de la vie

Voici la traduction en francais du texte sur la cinquieéme étape de 1’évolution de

I’Université d’El Oued ainsi que ses missions, son organisation et son emplacement :



1.5. Cinquiéme étape : du 22 juin 2015 a I’année 2022

Conformément au décret exécutif n°15/161 du 22 juin 2015, modifiant et complétant
le décret exécutif n°12/243 du 4 juin 2012, I’Université d’El Oued est devenue composée
de sept (07) facultés et d’un institut :

1. Faculté de droit et des sciences politiques
. Faculté des lettres et des langues
. Faculté des sciences économiques, commerciales et des sciences de gestion
. Faculté de technologie
. Faculté des sciences exactes
. Faculté des sciences sociales et humaines

. Faculté des sciences de la nature et de la vie

o N oo o A W DN

. Institut des sciences islamiques

2. Objectifs et missions de I’université (selon les textes réglementaires)

Selon le décret exécutif n°03-279 du 23 aolt 2003, fixant les missions de I"université,
son organisation et son fonctionnement, modifié par le décret n°06-343 du 27 septembre
2006, I’Université Echahid Hamma Lakhdar (comme toutes les universités algériennes) est
un établissement public a caractére scientifique, culturel et professionnel, doté de la
personnalit¢ morale et de I’autonomie financiere, placé sous la tutelle du Ministére de
I’Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique.

Ses missions dans le cadre du service public de I’enseignement supérieur sont Dans
le domaine de la formation supérieure :

- Former les cadres nécessaires au développement économique, social et culturel du
pays

- Initier les étudiants aux méthodes de recherche et promouvoir la technologie a
travers et pour la recherche

- Contribuer a la production, a la diffusion et a I’acquisition des savoirs et a leur
développement

- Participer a la formation continue
Dans le domaine de la recherche scientifique et du développement technologique :

- Contribuer a I’effort national en matiere de recherche scientifique et de
développement technologique

- Promouvoir et diffuser la culture nationale



- Participer au renforcement des capacités scientifiques nationales

- Valoriser les résultats de la recherche, diffuser I’information scientifique et
technique

- Participer, au sein de la communauté internationale, a I’échange et a

I’enrichissement des savoirs

3. Organisation de ’université

L’Université Echahid Hamma Lakhdar d’El Oued est constituée de :
- Organes de gouvernance : le Conseil d’ Administration et le Conseil Scientifique
- La présidence de 1’université
- Sept (07) facultés
- Un institut des sciences islamiques
- Ainsi que des services administratifs et techniques communs et d’autres

structures de soutien

4. Programme de la premiére année Master didactique et langues appliquées??
Semestre 1

Les tableaux 11 et 12 présentent les différents modules enseignés aux étudiants de
premiére année master en didactique et langues appliquées a 1’université d’Echahid Hamma
Lalkhdar a El Oued. Ainsi que le mode d’enseignement (cours ou TD) des modules, le
volume horaire de chaque module et ses crédits.

Il est a noter que le tableau 11 concerne le premier semestre alors que le tableau 12
est pour le deuxiéeme semestre. De plus, les chiffres indiqués en quatriéme colonne

expriment le volume horaire assigné a chaque module par an.
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Unité d’enseignement

UE fondamentales Cours/TD | crédits | volume
Approches didactiques de I’enseignement du Cours +TD 4 45
FLE

L’¢évaluation en FLE Cours +TD 4 45
Frangais sur objectifs spécifiques 1 : Cours +TD 4 45
introduction

Pratique de la langue Cours +TD 6 67h30
UE méthodologie

Recherche documentaire web, bibliographie Cours +TD 5 60h
Observation de pratiques pédagogiques TD 4
(méthodologie de I’observation) 45h
UE découverte

Multimédia et enseignement du FLE Cours +TD 1 22h30
UE transversales

Bureautique et TICE Cours 2 45h

Tableau N° 27 : Programme du 1°" semestre M1

Unité d’enseignement

UE fondamentales Cours/TD crédits volume
Théories et situations d’apprentissage du Cours +TD 4 45
FLE

Interactions et acquisition des langues Cours +TD 4 45
Les écrits universitaires Cours +TD 4 45
Frangais sur objectifs spécifiques 2 (audit, TD 2 22h30
collecte des données)

Langues de spécialité (vocabulaire, D 4 45
terminologie, phraséologie

UE méthodologie

Outils d’investigation de la Cours +TD 5 60
recherche

Techniques rédactionnelles TD 4 45
UE découverte

Environnement scolaire et Cours 1 22h30
universitaire
UE transversales

Langue étrangeére 2 TD 2 45

Tableau N° 28 : Programme du 2°™ semestre M1

En parcourant le programme présente en tableaux 11 et 12, nous pouvons constater

qu’il y a une médiocre présence de 1’écriture numérique.

C’est en effet que les modules les plus proches a I’écriture numérique sont :




4.1. Multimédia et enseignement de FLE

Selon le canevas présenté en annexe 12, la fiche technique de ce module ne porte ni
objectifs ni contenu. Pour le volume horaire, le module multimédia et enseignement de FLE
marque le chiffre le plus bas par rapport aux autres modules. Le coefficient de ce module
est ainsi le plus faible parmi les autres. Il s’ajoute que son évaluation est 100 % marquée

par un contréle final.

Bien que I’importance du module en question, nous constatons qu’il est le moins

intéressant du programme. Cela est dd a plusieurs raisons :

Une absence totale de la feuille de route qui guide 1’enseignant dans son
planification de cours ou TD ;

Un trés faible volume horaire qui ne permet 1’acquisition des compétences

nécessaires a la recherche scientifique ;

Il n’y a pas de séance de travaux pratiques (TP) qui est susceptible de développer

les compétences numériques des étudiants ;

4.2. Bureautique et TICE

Le présent module couvre des compétences générales en informatique, mais ne se
focalise pas clairement sur 1’écriture numérique. Ce qui affirme ces propos sont les objectifs
mentionnés dans le canevas (cf. Annexe 12) ou I’étudiant sera capable de connaitre les
lignes directrices de 1’outil informatique. Autrement dit, les objectifs opérationnels étant
susceptibles de servir I’apprenant dans la rédaction scientifique ne figurent pas dans la fiche
technique de ce module.

En outre, ce module est enseigné en mode cours. Comme il est connu par toute la
communauté scientifique, les cours sont toujours programmés pour la présentation
théorique des modules. A cet effet, il est difficile de transférer des connaissances aux

compétences sans le passage des séances de TD voir de TP.

4.3. Les écrits universitaires

Le présent module marque le coefficient le plus élevé du programme (cf. Annexe

12). Ainsi que le volume horaire dédié aux écrits universitaires est considérable : 45 heures



pendant le semestre 2 (cf. Tableau 12). Son enseignement est partagé entre des séances de
cours et de TD.

Bien que les indices positifs précités, nous trouvons l’absence des éléments
importants tels que 1’objectif de module et le contenu. Ces deux éléments peuvent jouer un
role crucial dans la mesure ou l’objectif détermine les compétences dont 1’étudiant
d’aujourd’hui a besoin et le contenu qui dessine les connaissances nécessaires pour

développer les compétences visées.

De méme, la nature de ce module et son importance exige des détails qu’on trouve
absents. Ces détails concernent le matériel utilisé et lieu d’exercice tels que D’atelier

d’écriture, le laboratoire et les salles d’informatique.

Introduire de tel module dans les curriculums revét une importance stratégique pour
le développement des compétences universitaires des étudiants. En effet, la maitrise de
I’écrit universitaire ne se résume pas a la simple production de textes ; elle implique la
capacité a argumenter de maniere rigoureuse, structurer une pensée critique, mobiliser des
sources pertinentes et respecter les normes méthodologiques propres a chaque discipline
(Fabre, 2013).

Maints etudiants eéprouvent des difficultés a s’adapter aux exigences de I’écrit

universitaire, souvent faute d’une formation systématique et progressive dans ce domaine

(Vanhulle : 2014).

Un tel module ne permet pas seulement de soutenir la réussite universitaire, mais
aussi de preparer un étudiant capable de : s’adapter aux exigences de la recherche, de rédiger
un mémoire, de rapports scientifiques ou d’une theése. Par ailleurs, il favoriserait
I’appropriation du style scientifique dans les €crits universitaires, tout en développant des
compétences transversales comme [’esprit critique, la rigueur méthodologique et

I’autonomie intellectuelle.

4.4. Techniques rédactionnelles

Ce module présente plusieurs atouts qui constituent une base solide pour le
développement des compétences rédactionnelles. La mise en avant de la rigueur et de la
précision, a travers la lisibilité, le choix du mot juste, la syntaxe logique et la hiérarchie de

I’information, est pertinente aussi bien pour 1’écriture traditionnelle que numérique. De



plus, la prise en compte de la fiabilité de l’information correspond a une exigence
fondamentale dans la production de contenus en ligne, ou la verification des sources et la
crédibilité sont essentielles. Enfin, I’exigence de connaissances préalables en méthodologie
permet de garantir une structuration claire et cohérente des textes, ce qui reste un pilier de

la rédaction, quel que soit le support.

Malgré ces points positifs, le module présente d’importantes lacunes au regard des
besoins actuels en rédaction numérique. Tout d’abord, il ne fait aucune référence explicite
aux spécificités de I’écriture sur support digital, que ce soit dans un cadre académique
(articles en ligne, plateformes universitaires) ou professionnel (blogs, réseaux sociaux). De
plus, bien qu’il évoque une maitrise relative des outils informatiques, il ne précise ni les
logiciels ni les plateformes indispensables aujourd’hui (correcteurs automatiques,

gestionnaires de références, outils collaboratifs).

Le programme ne prend pas non plus en compte la structuration du texte pour le web,
notamment 1’usage de titres optimisés, de liens hypertextes, et la mise en page adaptée aux
écrans. Par ailleurs, il ignore des aspects essentiels comme le référencement naturel (SEO)
et ’optimisation des mots-clés, qui sont pourtant incontournables pour assurer la visibilité
d’un contenu en ligne. Enfin, le module reste centré sur un texte linéaire, sans ouverture
vers les formats multimédias (images, vidéos, infographies interactives) ni vers les
méthodes d’évaluation adaptées au numérique, telles que la création et la publication de

contenus sur des plateformes réelles.

Pour aligner ce module sur les exigences actuelles, il est nécessaire d’intégrer un
volet complet sur les spécificités de 1’écriture numérique. Cela inclurait la formation a la
clarté et & la concision propres aux supports digitaux, 1’initiation a 1’écriture en hypertexte
et a la structuration responsive, ainsi que 1’apprentissage des techniques d’optimisation SEO

et d’accessibilité numérique.

Il serait également pertinent de familiariser les étudiants avec les outils numériques
de rédaction et de correction (tels que Grammarly, Antidote, Zotero ou Overleaf), tout en
encourageant la maitrise des formats multimédias. Enfin, les modalités d’évaluation
gagneraient a inclure des projets concrets, comme la rédaction collaborative, la création de

blogs universitaires ou la publication d’articles interactifs, afin de développer une



expérience pratique et directement transférable dans un contexte professionnel ou

académique.
Synthése

Le contenu pédagogique actuel des programmes de formation des étudiants présente
des limites notables en matiere de 1’écriture numérique. Aucune unité d’enseignement ne
fait mention explicite de 1’usage des outils de rédaction collaborative tels que Google Docs
ou Overleaf, ni de la structuration de documents longs (rapports, mémoires, supports de
cours numeériques), de la publication en ligne (blogs éducatifs, portfolios numérigques) ou
encore de la maitrise des normes de présentation numérique (typographie, ergonomie,
formats multimédias). Pourtant, dans un contexte éducatif en pleine transformation, la
rédaction numérique s’impose comme une compétence essentielle. La création de contenus
pédagogiques numérigues, la rédaction de séquences, de projets ou de rapports, ainsi que
I’usage croissant des plateformes LMS comme Moodle ou Google Classroom, exigent des
compétences rédactionnelles spécifiques (UNESCO, 2019 : Baron et Bruillard : 2020). Si
les TICE sont introduites dans les programmes, celles-ci restent souvent abordées de
maniere genérale et ne répondent pas pleinement aux exigences concretes de la formation
numérique des enseignants. Il devient donc urgent d’intégrer un module dédié a la rédaction
numérique pédagogique, d’une durée minimale de 30 heures et attribuant 2 crédits, afin
d’outiller les futurs enseignants. Ce module devrait inclure des ateliers pratiques sur la
création de contenus écrits multimédias (infographies, capsules pédagogiques), 1’écriture
collaborative, ainsi que la mise en ceuvre d’évaluations numériques a travers la réalisation

de portfolios ou de dossiers pédagogiques numerigues.



Section 2 : expérimentation et dispositif

Dans le but d’approcher notre étude théorique a la réalité, le présent chapitre se veut
aborder une expérimentation en didactique de FLE se basant sur les pratiques d’écriture
numérique en contexte universitaire. L’objectif de cette action est de mesurer I’effet d’une
séquence d’initiation aux compétences scripturales numériques.

Tout d’abord nous allons présenter le contexte général de I’expérimentation.
Notamment le public visé, le déroulement des TD et le scénario pédagogique. Puis nous
allons justifier notre choix de cet outil de recherche qui est I’expérimentation. Ensuite, nous
confronterons les résultats de la pré-expérimentation et ceux de la post-expérimentation
pour y établir une étude comparative. Enfin, nous allons discuter les résultats finaux de

I’étude comparative.

1. La recherche-action

Dans la présente theése, nous procéderons a I’intervention pédagogique qui s’inscrit
dans la recherche-action (désormais RA). Celle-ci est une approche de recherche partant du
principe que c’est par I’action qu’on peut changer la réalité sociale. Autrement dit la RA est
un élément d’opérationnalisation entre la théorie et la pratique comme I’indique Macaire :
« Une recherche-action suppose une dialectique entre recherche et action : la recherche fait
progresser 1’action et I’action fait progresser la recherche. » (2010 :23).

John Collier (1945) est le premier qui a utilisé le terme recherche-action. Pour
qualifier la RA a une approche scientifique, Lewin entreprenait une étude en psychologie
sociale sur la vie dynamique des ethnies (Neilsen : 2006).

Aujourd’hui, la RA est devenu un champ fleurissant de la recherche éducative pour
améliorer les pratiques de classe.

L'objectif central de la RA est de créer un cadre pour les investigations qualitatives
menees par les enseignants et les chercheurs dans des contextes de classe complexes
(Macaire : 2010). Elle aide a identifier des problemes ou a faire émerger des questions
pertinentes, tout en favorisant la résolution de ces enjeux grace a des stratégies qui visent a
améliorer des situations jugees insatisfaisantes pour tous les participants.

La RA incite chacun d'entre nous a concevoir et expérimenter des méthodes
innovantes, tout en participant a notre propre formation continue (enseignants) ainsi qu'a

celle des acteurs (apprenants). Elle encourage également I'élaboration de propositions



pédagogiques sur des themes spécifiques et la création de documents pouvant enrichir

I'enseignant, tant en ce qui concerne la discipline enseignée que sa pratique pédagogique.

1.1. Les étapes de la RA
La RA se déroule généralement en plusieurs étapes, qui permettent de structurer le
processus d'investigation et d'intervention. Néanmoins (Catroux : 2002) les résume en six

étapes clés :

1.1.1. Identification du probléme

La premiére étape de la recherche-action consiste a identifier un probléme concret
rencontré dans un contexte donné. Cette identification se fait souvent en collaboration avec
les acteurs concernés afin de garantir une compréhension approfondie de la situation
(Elliott, 1990). Selon Thiollent « le probléme doit étre formulé de maniére & permettre une

intervention réalisable et une amélioration tangible » (2011 : 45).

1.1.2. Planification de I'action

Une fois le probléme défini, les chercheurs et les praticiens congoivent un plan
d'action destiné a résoudre ou a atténuer le probléme identifié. Cette phase implique la
détermination des objectifs, la mise en place de méthodes d'observation et I'organisation des
ressources disponibles (McNiff et Whitehead : 2006). Comme le souligne Kemmis, « la
planification dans la recherche-action repose sur une réflexion collective et une prise de

décision partagée » (2001 : 72).

1.1.3. Mise en ceuvre de l'action

L'étape suivante consiste a appliquer le plan d'action sur le terrain. Cette phase est
dynamique et nécessite une grande flexibilité pour s'adapter aux réalités imprévues
(Gresham, F. M et Elliott, S. N : 1990). Kemmis (1986) affirme que : « la mise en ceuvre
est une période d'expérimentation qui doit étre accompagnée d'une collecte de données
rigoureuse » (2001 : 88).

1.1.4. Observation et collecte des données

Durant et aprés I'action, des données sont collectées afin d'évaluer I'efficacité des
mesures mises en place. Cette collecte peut s'effectuer a l'aide de différents outils tels que
des entretiens, des questionnaires, des observations ou encore l'analyse de documents

(McNiff et Whitehead : 2006). Pour Thiollent : « la rigueur de la collecte des données est



essentielle pour assurer la validité scientifique de la recherche-action » (2011 : 98).

1.1.5. Analyse et interprétation des résultats

L'analyse des données permet d'évaluer I'impact de I'action entreprise et de dégager
des enseignements pour de futures interventions. Cette phase repose sur une réflexion
collective impliquant tous les participants. Kemmis (2001) souligne que « I'analyse dans la
recherche-action est un processus critique qui permet d'affiner la compréhension des

phénomeénes observés » (2001 : 115).

1.1.6. Diffusion des résultats

Les conclusions de la recherche-action sont partagées avec la communauté
scientifique et les acteurs concernés. Cette diffusion favorise la réplication des bonnes
pratiques et I'amélioration continue des interventions (Elliott :1990). Comme le rappelle
McNiff et Whitehead (2006), « la publication des résultats contribue a I'avancement des

connaissances et a I'évolution des pratiques professionnelles » (2006 : 132).

2. Approche systemique

Afin d’analyser les modifications pédagogiques résultantes de 1’intégration des
TICE, la perspective systémique est préconisée dans la RA car : « Elle permet en effet d’agir
simultanément sur plusieurs variables » (Mangenot, 2000 : 44).
L’approche systémique est une méthode d’enseignement s’appuyant sur 1’analyse des
situations éducatives réelles afin d’optimiser le processus d’enseignement-apprentissage.

Dans cette approche, Van Lier (1998) considére I’apprenant comme « un agent actif
dans I’environnement d’apprentissage, interagissant avec d’autres apprenants et avec
I’enseignant, construisant ses connaissances par I’investissement actif et co-construisant ses
connaissances par un engagement social » (Van Lier, 1998 cité par Mangenot, 2000b).
Dans notre cas d’étude, I'intégration des TICE constitue un nouvel élément dans
I’environnement d’apprentissage décrit par Van Lier. Cet ¢lément est sans doute une autre
variable qui va s’interagir avec d’autres. La situation d’apprentissage résultante de
I’intégration des TICE devient constituee de : I’enseignant, I’apprenant, le savoir, les outils

numeriques.

Il nous semblerait tout a fait insuffisant, pour un pédagogue désireux d’utiliser

I’ordinateur avec ses éléves, de se contenter d’examiner ce que les ordinateurs (ou plutét les
logiciels) "font" (leur supposée "intelligence", leur capacité a traiter le langage), ou méme ce qu’ils
permettent de faire (aides a la rédaction, a la mise en page, réécritures, écritures plurielles), sans



considérer le réseau (avec toutes ses interactions) dans lequel ils se trouvent impliqués :
I’enseignant, les €léves, les contenus a transmettre, 1’environnement social. (Mangenot, 1995 :

81)

3. L’expérimentation

Notre expérimentation s’est entreprise sur un échantillon constitué de 42 étudiants
représentant un groupe parmi 6.

Il est a signaler que I’obstacle majeur que nous avons rencontré lors de la
planification de I’expérimentation est le manque du matériel. Ceci est di aux raisons
multiples :

- L’absence d’un laboratoire de langue ;

- La salle d’informatique est occupée dans la plupart du temps ;

- Les salles de TD ne sont pas bien équipées.

Dans telles circonstances et pour assurer une disponibilité acceptable du matériel, nous
avons décidé de louer un vidéoprojecteur pour chaque séance. De plus, nous avons demandé
aux étudiants s’ils possédent des PC, le nombre total des possédants était 13 parmi 42. Ce
nombre de PC ne nous permet pas de faire travailler les ¢tudiants méme en solo c’est la

raisons pour laquelle nous avons eu recours au travail en bindbme.

4.1. Public visé

Notre public visé par I’expérimentation est constitué d’un eéchantillon d’étudiants en
deuxiéme année Master francais a I’université d’El Oued. Le choix d’étudiants de 1°™ année
Master s’est révélé pertinent puisque ceux-ci sont censés rédiger des travaux universitaires
tels que la dissertation, I’exposé, la synthése ou ils seront appelés a investir toutes les

compétences numeriques acquises.

Notre expérimentation s’est entreprise sur un échantillon de 42 étudiants (32 filles et 10
garcons) représentant un groupe parmi 6. Le travail sur un seul groupe est d aux contraintes

mentionnées supra.

Il est a rappeler que nous avons réalisé cette expérimentation durant le premier
semestre de I’année universitaire 2021/2022. Les seances concernées par I’expérimentation
sont des travaux dirigés, reparties en huit (8) semaines dont chacune comprend deux séances

d’un volume horaire d’une heure et demie par chacune.



4.2. Scénario pédagogique

Dans les formations utilisant les TICE, les outils technologiques seuls ne garantissent
pas une utilisation efficace. Le scénario pédagogique est donc crucial dans la mesure ou : il
joue un rdle prépondérant dans : le choix des ressources pertinentes, le bon usage des outils,
la conception des taches adaptées au niveau des apprenants... Il précise également les roles
du formateur et des apprenants. Dans le méme sens, Robert Bibeau souligne qu’ :

Un scénario pédagogique est un instrument d'explicitation et de
communication d'un projet de formation ou de déploiement d'activités d'intégration
des TIC. A ce titre, le scénario décrit la planification d'un événement d'apprentissage
organise au profit d'apprenants déterminés dans le contexte d'activités a entreprendre
(recherche d'information, poser un jugement, évaluer une assertion, écrire un texte,
etc.) pour favoriser l'apprentissage avec les technologies [...]. Un scénario
pédagogique présente une démarche visant l'atteinte d'objectifs pédagogiques et
I'acquisition de compétences générales ou transversales reliées a une ou plusieurs
disciplines selon les modalités et les spécifications du Programme d'étude. Le
scénario donne lieu a un projet, une activité particuliére d'apprentissage, dont la
réalisation fait appel aux ressources de I'Internet et aussi, éventuellement, a des
documents imprimés, audiovisuels ou multimédia (Bibeau, 2005).

4.3. Description de scenario pédagogique
Objectif général : développer la compétence scripturale des étudiants de 1°™ année
Master de par un dispositif TICE formé de Microsoft Word 2013.
Objectif linguistique
Maitriser la reformulation des citations ;
Maitriser le référencement documentaire
Objectif technologique
Maitriser les fonctionnalités du Word 2013 servant a I’écrit ;
Objectif déontologique : Respect des droits de I’auteur et surmonter le plagiat.
Objectif méthodologique : Maitriser 1’écrit scientifique
Role de formateur
Dans cette expérimentation, le réle du formateur consiste a :
- jouer le role d’un technicien qui travaille sur I’initiation des étudiants a la bonne
utilisation logiciel Word 2013 notamment I’insertion des notes de bas de page et la création
d’une bibliographie ;

- concevoir des taches en fonction des besoins des étudiants ;



- accompagner les étudiants dans la mise en ceuvre des activités pour respecter la
consigne ;

- aider les étudiants a s’auto-évaluer ;

- évaluer les taches des étudiants.
Role des étudiants

- Répondre aux questionnaires établis par le formateur ;

- Négocier le choix des taches a accomplir ;

- Appropriation des outils technologiques ;

- Réaliser la tache en procédant aux outils technologique ;
Ressources et outils technologiques

- Internet

- Microsoft Word

- Ordinateurs

- Vidéoprojecteur

4.4. Déroulement de I’expérimentation

Démarche pédagogique

Initiation a la technique de I’exposé écrit

-

a) Regroupement des étudiants en 12 bindbmes

-

b) Répartition des thématiques et discussion

-

c) Lancement de la consigne

-

d) Rédaction de 1"exposé initial Expo (i)
(avant intervention pédagogique)

Figure N° 52 : Schéma retracant les étapes de I’expérimentation



Le schéma ci-dessus montre les différentes étapes de la mise en place de

notre démarche pédagogique d'initiation a la technique de 1’exposé écrit :

4.4.1.Etape 01 (pré-test) : cette étape (cf. Annexe 05) a été structurée comme suit :

a) Regroupement des étudiants-participant en 12 binémes ;

b) Répartition des thématiques et les discuter ;

c) Lancement de la consigne ;

d) Reédaction de I’exposé initial Expo(i) avant I’intervention pédagogique (cf.
Annexel0)

Le tableau ci-dessous présente la repartition de thématiques proposees par

I’enseignant aux binomes.

Binbme Thématique Consigne
Bil L’impact de I’approche interculturelle sur le Rédigez un exposeé (de
développement de la compétence 1000 & 1200 mots) sur la
communicative thématique ci-contre.
Bi2 Le role de 1’auto-évaluation dans le Rédigez un exposé (de
développement de la compétence scripturale 1000 & 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bi3 L’impact des TICE sur I’apprentissage des Rédigez un exposé (de
langues étrangéres 1000 & 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bi4 | L’apport des neurosciences a I’apprentissage Redigez un exposé (de
des langues 1000 & 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bi5 | L’impact du plurilinguisme sur I’acquisition de | Rédigez un exposé (de
la compétence interculturelle 1000 a 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bi6 | L’apport de la pédagogie du projet a Rédigez un exposé (de
I’apprentissage des langues étrangéres 1000 & 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bi7 L’introduction de la classe inversée a Rédigez un exposé (de
I’apprentissage des langues étrangeres 1000 & 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bi8 Les écrits scientifiques : typologie et Rédigez un exposé (de
caractéristiques 1000 & 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bi9 La carte mentale et son réle dans le Rédigez un exposé (de
développement de la compétence scripturale 1000 a 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.




Bil0 | Les réseaux sociaux : un espace pour apprendre | Rédigez un exposé (de
les langues étrangeres 1000 & 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bill | Lescompétences numériques : un levier Redigez un exposé (de
incontournable a 1’écrit universitaire 1000 a 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.
Bil2 | L’intelligence artificielle : quels enjeux et Rédigez un exposeé (de
quelles perspectives 1000 a 1200 mots) sur la
thématique ci-contre.

Tableau N° 29 : Répartition des thématiques aux étudiants enquétés

Outre la consigne indiquée dans le tableau N°13, chaque binbme doit préparer son
travail en deux versions (papier et électronique). La version papier représente le pré-test et
celle électronique le post-test. De plus, la version électronique doit étre enregistrée pour que
nous puissions évaluer la progression des travaux des etudiants tout au long de
I’expérimentation.

Apres avoir rédigé leur exposé Expo(i), 1’échantillon expérimenté répond, par
courriel, a un questionnaire Q1 (cf. Annexe 06), ou les étudiants-participant indiquent les
ressources utilisées et ils s’autoévaluent de maniére qu’ils attribuent une valeur de 0 a 100%
a leur travail (autoévaluation 1).

4.4.2 Etape 2 (post-test)

Cette étape distingue trois moments (les travaux des étudiants sont en Annexe 11) :
4.42.1. 1° moment : la structure de I’exposé écrit

Dans cette phase, nous avons présenté une séance de travaux dirigés (TD1) portant
sur la structure de 1’exposé écrit tout en montrant ses différentes parties (cf. Annexe 07).
C’est en effet qu’on a commencé par I’introduction et son importance dans [’écrit
scientifique. Ainsi qu’nous avons illustré les composantes de 1’introduction avec
exemplification. Ensuite nous avons abordé¢ la deuxiéme partie de I’exposé écrit qui est le
développement. Cette partie a été detaillée et exemplifiée pendant cette seance. Enfin, nous
avons expliqué les ¢€léments constituant la conclusion en utilisant I’illustration et
I’exemplification.

Aprés avoir présenté cette seance, les étudiants-experimenté rectifient I’Expo(i) tout
en suivant la démarche présentée durant la seance TD1 afin d'améliorer la structure de

I’Expo(i). Ensuite, ils répondent, par courriel, a un questionnaire Q2 (cf. Annexe 06), ou ils



précisent, justifient les modifications effectuées sur I’Expo(i) et ils attribuent une valeur de
0 a 100% a leur travail (autoévaluation 2).
Il est a noter que les taches des étudiants seront effectuées a domicile, ainsi que la

version modifiée de cette étape est désignee par Expo(1).

4.4.2.2. 2° moment : Initiation a la recherche de I’information

Dans le but d’avoir un meilleur résultat de recherche et obtenir des informations de
qualité, les étudiants-participant ont assisté a une séance de TD2 d’initiation a la recherche
de I’information (cf. Annexe 08) ou les participants explorent les différentes ressources®
adoptées par la communauté scientifique (cf. Figure N°35) dans la recherche de
I’information. Ensuite, ils accédent aux ressources recommandées pour effectuer des
requétes tout en utilisant les ordinateurs ou les smartphones. Suite a cette séance, ils seront
appelés a améliorer la qualité et la pertinence de 1’information de I’Expo(1). Ensuite, ils
répondent, par courriel, a un questionnaire Q3 (cf. Annexe 06) ou ils précisent et justifient
les modifications effectuées sur I’Expo(1) et ils attribuent une valeur de 0 a 100% a leur
travail (autoévaluation 3).

Il est & noter que les taches des étudiants seront effectuées a domicile, ainsi que la

version modifiée de cette étape est désignée par Expo(2).

Google Scholar AS P =

Recherche dans les pages en Frangais

Chercher 246 731
articles da 78 revues

® Toutes les langues

Source : Source : Source :

https://scholar.google.  https://www.asjp.cerist.dz/ https://www.scopus.com/standar

com/ d/marketing.uri

Figure N° 53 : Ressources scientifiques pour la recherche de I’information

23 ASJP : est une plateforme d'édition électronique des revues scientifiques Algériennes développée et gérée par le
CERIST.
Google Scholar : est un service de Google permettant la recherche d'articles et de publications scientifiques.
Scopus : est le nom de la base de données transdisciplinaire de résumés et de citations de publications
scientifiques lancée par I'éditeur scientifique Elsevier en 2004.
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https://fr.wikipedia.org/wiki/Recherche_internet
https://fr.wikipedia.org/wiki/Article_scientifique
https://fr.wikipedia.org/wiki/Publications_scientifiques
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https://fr.wikipedia.org/wiki/2004_en_science

4.4.2.3. 3*™ moment : Le référencement documentaire

Apreés avoir présenté une séance de TD3 de référencement documentaire (cf. Annexe
09) ou les participants s’approprient comment citer les auteurs et reférencer les documents,
les étudiants-participant rectifient I’Expo(2) tout en appliquant les régles de : référencement,
citation et reformulation présentées durant la séance TD3 afin de respecter la rigueur
scientifique et éviter toute sorte de plagiat. Ensuite, ils répondent, par couriel, a un
questionnaire Q4 (cf. Annexe 06) ou ils précisent et justifient les modifications effectuées
sur ’Expo(2) et ils attribuent une valeur de 0 a 100% a leur travail Expo(3).
Il est a noter que les taches des étudiants seront effectuées a domicile, ainsi que la version

modifiée de cette étape est désignée par Expo(3).

5. Résultats et discussion

Dans le cadre de la réalisation de notre intervention pédagogique, les participants

ont été appelés a rediger un exposé a domicile sur une thématique en didactique.

5.1. Etape de rédaction (pré-expérimentation)

Apreés avoir rédigé le premier exposé Expo(i), les étudiants-participant répondent au
Q1 ou ils déterminent les ressources utilisées lors de la rédaction de leur exposé. Neuf
bindmes reconnaissent avoir recours au moteur de recherche Google pour collecter les
informations. Trois d’entre eux accédent au systeme d’archivage numérique de 1’université
d’El Oued (DSpace At University of El Oued) pour chercher des mémoires pertinents.

Quant au Ql1, les étudiants évaluent a I’aide d’une échelle (de 0 a 100%) la version

initiale de leur exposé. Les résultats obtenus sont présentés dans la figure 36 :
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Figure N°54 : Auto-évaluation de I’exposé initial Expo(i)
Notons, tout d’abord, que les douze valeurs attribuées par 1’échantillon
expérimenté représentent une moyenne générale de 45,33%2*. Nous indiquons dans le

tableau 14 les justifications proposées par les étudiants en se référant aux pourcentages

obtenus :
Bindbmes | Classifications Justifications
Bi2 55 % « Je trouve que mon exposé est méticuleux et aborde le

sujet de fagon correcte mais j’ai besoin d’une
méthodologie et de références scientifiques pour
améliorer mon travail. »

Bi3 60 % « Je trouve que mon exposé est concis et substantiel ;
explicite les concepts attachés a la thématique en question.
Néanmoins je ne m’attribue pas 100% car je peux toujours
améliorer la qualité de mon écrit. »

Bi4 65 % « peut-étre je n’ai pas suivi la méthodologie scientifique
pour rédiger un expose. De plus, je ne maitrise pas la
citation des auteurs. »

Bi5 55 % « I’exposé serait certainement de meilleure qualité si j’ai
adopté une démarche a suivre »
Bi7 75 % « J'ai réalisé différentes étapes qui m'ont permis

d'affiner mon exposé :
- j"ai consulté des mémoires ;

. " . . %
24 Ce résultat a été calculé depuis cette formule : Z%
12



- j'ai surligné les passages importants ;

- j'ai rédigé mon exposé. »
Mais j’ai besoin d’orientation quant au référencement des
sources.
Bi8 52 % « Je ne suis pas sar de la qualité des informations fournies
dans mon travail. Ainsi j’ai une difficulté pour élaborer
une bibliographie »
Bi10 75 % « Grosso modo, je pense que mon exposé répond aux
critéres de 1I’exposé écrit méme si certains concepts
n’étant y figurés parce que je n’ai pas trouvé des
ressources scientifiques. »

Bil 45 % « Je pense que j’ignore les criteres de réussite pour rediger
un exposeé »

Bi6 40 % « Le manque de la méthodologie de la rédaction d’un
expose m’a empéché de rédiger un bon exposé »

Bi9 35% « Mon exposé manque de références scientifiques et d’une
démarche a suivre »

Bill 32 % « Je trouve que toutes les informations de mon exposé

sont considérées comme un travail de copier-coller. De
plus ces informations ne sont pas bien organisées. »
Bil2 30 % « Je ne sais ni comment rédiger un exposé, ni comment
chercher des informations pertinentes »

Tableau N°30 : Justifications des étudiants dont I’autoévaluation 01

En consultant les différentes justifications des étudiants dont 1’auto-évaluation 01,
nous constatons que le besoin d’une démarche pour rédiger un exposé est flagrant pour la
plupart des étudiants. C’est en effet que plus que la moitié des étudiants (Bil, Bi3, Bi4, Bi5,
Bi6, B9, Bill,) expriment ce besoin de différentes maniéres dans les justifications. De plus,
il y a des étudiants (Bi8, Bil0, Bill) affirmant que les informations de leur travail ne sont
pas de qualité, et d’autres (Bi2, Bi8, Bil10, Bil2,) disent qu’ils manquent des ressources
d’informations.

Outre ces carences exprimées par les étudiants, quelques étudiants (Bi4, Bi7, Bi8)
ont une méconnaissance évidente en ce qui concerne 1’¢élaboration de bibliographie et la

citation des auteurs.

5.2. Etape de rédaction (post-expérimentation)

5.2.1. 1°*" moment : Apres avoir assisté a la premiére séance d’intervention pédagogique,
les étudiants sont invités a suivre la méthodologie de la rédaction d’un exposé pour

améliorer la structure de leur travail et organiser les informations. Force est de



souligner qu’aucun des douze bindmes n’avait réalisé jusqu’alors aucun plan de rédaction
avant cette phase de I’expérimentation.
Le graphique ci-dessous indique les résultats obtenus aprés les modifications

introduites sur la version initiale, Expo(i), de I’exposé.
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Figure N°55 : Auto-évaluation de I’exposé Expo(1)
D’apres la figure N°37, nous constatons que la totalité des bindmes se sont attribué

un pourcentage supérieur a 50 %. Le tableau ci-dessous présente les justifications de cette

variation dans les pourcentages.

Bindbmes | Classifications Justifications

Bi2 59 % « Je pense que mon travail est mieux que le premier parce
que j’ai suivi les étapes de la rédaction d’un exposé tout
en exploitant les fonctionnalités du Microsoft Word.»
Bi3 66 % « Je trouve que mon travail semble amélioré car j’ai
élaboré un plan de rédaction tout en s’appuyant sur les
options d’écriture disponibles en Word. »

Bi4 71 % « Aprés avoir respecté la démarche d’écrire d’un exposé
et que j’ai exploité quelques fonctionnalités du logiciel
Word, je m’attribue cette valeur puisque mon exposé a
pris une plus-value. »

Bi5 60 % « Il parait que cet exposé est plus méthodique que le
premier, surtout quand j’ai découvert les options du
logiciel Microsoft Word. C’est pour ¢a que je m’attribue
la note 60 %.»




Bi7

79 %

« En suivant la technique de 1’exposé €crit, je me sens que
mon travail progresse positivement. »

Bi8

59 %

« J’ai attribué cette note parce que j’ai respecté la
méthodologie de rédaction de I’exposé.»

Bil0

80 %

« Dans cet exposé, mon travail a pris une forme ou les
différentes parties de I’exposé sont bien structurées et
enchainées.»

Bil

60 %

« Je vois que mon travail mérite une note mieux que la
premiere puisque j’ai organisé la structure de I’exposé
tout en suivant la méthode recommandee. »

Bi6

54 %

« Cet exposé est plus organisé que le premier.»

Bi9

56 %

« Dans ce travail, j’ai essayé de rédiger toutes les parties
de I’exposé en respectant la démarche a suivre »

Bill

54 %

« Apres avoir effectué des modification sur la premiére
version de 1’exposé, mon travail semble bien organisé. »

Bil2

91 %

« Dans la premiere version de mon exposé, j’ai oublié
I’introduction et la conclusion. Donc je pense que
maintenant mon exposé devient méthodique.»

Tableau N°31 : Justifications des étudiants dont I’auto-évaluation 02

Le Tableau 15 montre qu’il y a une progressions dans les chiffres par rapport au ceux

du Tableau 14. Cette progression se traduit par les justifications indiquées ci-dessus. Les

douze binbmes prononcent I’amélioration de leur écrit grace a, d’une part de, la pratique de

la méthodologie de rédaction d’un exposé, et d’autre part de D’exploitation des

fonctionnalités du logiciel Microsoft Word.

5.2.2. 2™ moment

Dans cette phase, les étudiants sont appelés a se servir de I’Internet afin d’améliorer

la qualité de I’information. Pour ce faire, ils accedent aux différents sites illustrés en Figure

33. Ensuite, ils appliquent les techniques de recherche d’informations présentées par le

formateur pendant la séance TD2. La figure 38 présente les résultats obtenus apres les

modifications introduites sur I’Expo(1).
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Figure N°56 : Auto-évaluation de I’exposé Expo(2)

Binbmes

Classifications

Justifications

Bi2

64%

« Dans cet exposé, j’ai travaillé sur la qualité de
I’information. En effet, j’ai procédé aux sites web fiables
et scientifiques en vue d’attribuer une scientificité a mon
travail. »

Bi3

2%

« L’accés aux ressources scientifiques pour collecter des
informations, confere une scientificité et fiabilité a mon
écrit. »

Bi4

79%

« Pour moi, la valeur 79 % est méritée. Surtout apres
I’exploration des ressources scientifiques pour la
recherche de I’information. Donc mon travail est devenu
plus organise et qu’il est plein d’infos scientifiques»

Bi5

66 %

« Je trouve que ma rédaction s’améliore de mieux en
mieux. Notamment apreés le changement introduit au
niveau de la qualité des informations. C’est en effet que la
connaissance des ressources scientifiques m’a permis de
trouver des informations de qualité et de crédibilité. »

Bi7

84 %

« Puisque j’ai accédé aux ressources scientifiques, j’ai
collecté des informations pertinentes et fiables. Mon
travail semble donc avoir un style scientifique. Ainsi ma
compétence de la Rl s’améliore de mieux en mieux. »

Bi8

65 %

« Les informations fournies dans ce travail semblent
rigoureuses et qu’elles sont d’un caractére scientifiques. »

Bil0

84 %

« D’apres les modifications que j’ai effectuées, je trouve
que mon expos¢ a été écrit de facon méthodique et qu’il
comprend des informations fiables et scientifiques. De
plus, je peux dire que ma compétence informationnelle est
dévelopee. »




Bil

64 %

« Je pense que mon exposé s’améliore de plus en plus,
surtout apres avoir découvert des ressources ou je peux
trouver des informations absolument scientifiques. »

Bi6

60 %

« Pour ce travail, lors de la recherche de I’information,
j’ai collecte des informations depuis des articles publiés
dans la plate-forme ASJP. Je la trouve comme une
ressources riche d’informations scientifiques, ce qui
enrichie mon exposé et lui donne une scientificité
certaine. »

Bi9

62 %

« L’acces a des ressources scientifiques m’a permis de
développer et d’améliorer mes informations de thématique
en question. »

Bill

61 %

« En s’appuyant sur des ressources recommandeées par la
communauté scientifigue comme Google Scholar, je
trouve que les informations de cet exposé sont
scientifiques et de qualité. »

Bil2

60 %

« L’exploration des ressources scientifiques m’a permis
de collecter des informations pertinentes ce qui améliore
la qualité de mon travail. »

Tableau N°32 : I’auto-évaluation des exposés des etudiants de I’expérimentation

En parcourant le tableau 16, nous trouvons que tous les chiffres augmentent dans

un intervalle de pourcentage [4,9]. Cette augmentation peut trouver une interprétation dans

les différentes justifications proposées par les ¢tudiants. La totalit¢ de I’échantillon de

I’expérimentation déclare que la qualité de leurs informations est mieux que celles de

I’Expo(1). Cela est dii a I’accés a des ressources purement scientifiques telles que I’ASJP

et Google Scholar. Alors, il s’en suit que certains bindmes déclarent que la RI dans des

ressources scientifiques développe leur compétence informationnelle.

5.2.3. 3*M moment :

Apres avoir effectué deux modifications sur I’Expo(i), vient la dernicre étape ou les

étudiants appliquent les techniques de référencement, que ce soit pour élaborer une

bibliographie ou pour citer une source. La figure 39 présente les résultats obtenus apres les

modifications introduites sur I’Expo(2).
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Figure N°57 : Auto-évaluation de I’exposé Expo(3)

Binbmes

Classifications

Justifications

Bi2

74 %

« L’insertion des citations et la citation des références
dans mon exposé mon écrit plus rigoureux. De plus, la
pratique de telles activités m’a permis le développement
des compétences numeériques et scripturales. »

Bi3

80 %

« Mon travail prend un pas en avant tout en effectuant de
notes de bas de page et en insérant des références dans
mon exposé. Cette tache a certainement développé mon
savoir-faire. »

Bi4

85 %

« La maitrise des techniques de : référencement
documentaire et la fonctionnalité " références " de
Microsoft Word m’a permis d’améliorer la qualité de mon
écrit et de développer ma compétence scripturale. »

Bi5

78 %

« La version finale de mon travail est absolument
différente de celles précédentes. Ce qui distingue ce
travail est le référencement des sources et I’insertion des
citations. Cela donne plus de fiabilité aux informations et
de scientificité a ma rédaction. »

Bi7

93 %

« Apres avoir effectué trois modifications sur mon expose,
je trouve que la version finale de mon travail mérite la
valeur 93 %. C’est en effet que le référencement
documentaire et la citation des sources conférent & mon
écrit plus de scientificité. »

Bi8

2%

« Le travail sur le référencement documentaire a améliore
la qualité de mon écrit. Ce faire est d0 aux différentes
pratiques exercées pendant quatre séances de TD. J’ai




appris comment insérer une source, une note de bas de
page...»

Bi10 95 % « Dans cette phase, je sens que mon exposé a pris un
caractéere purement scientifique. Notamment en ce qui
concerne la bibliographie et la citation des auteurs. Cette
pratique a renforcé ma compétence rédactionnelle.»

Bil 73% « Je pense que mon écrit, dans cet exposé, respecte les
criteres de 1’intégrité scientifique. J’ai cité toutes les
sources, j’ai inséré de notes de bas de pages et j’ai mis les
références bibliographiques. De plus, la maitrise de
I’option "références"” dans le logiciel Word m’a facilité
cette tache. »

Bi6 75 % « Les modifications que j’ai introduites sur cette version,
ont rendu mon travail caractérisé par un style scientifique.
Effectivement, j’ai essay€ de citer toutes les sources et
d’élaborer une bibliographie tout en exploitant les
fonctionnalités de logiciel Word dans cette tache.»

Bi9 71 % « En insérant les références, je trouve que mon travail
semble plus méthodique et plus scientifique. »
Bill 70 % « Dans ce travail, j’ai évité le plagiat tout en mobilisant

les connaissances que j’ai acquieres durant la séance TD3.
Je peux dire que mon exposé Expo(3) a été bien
référencié. »

Bil2 70 % « J’affirme que cette version de mon exposé comprend
plusieurs atouts dont la méthodologie de rédaction de
I’exposé, la qualité de I’information et le référencement
documentaire. »

Tableau N°33 : Justifications des étudiants dont I’auto-évaluation 03

Le tableau 17 nous montre que I’ensemble des pourcentages est en hausse
constante. Cette progression s’avere clairement dans la mesure ou tous les chiffres sont
supérieurs ou egaux a 70%.

Ces résultats trouvent réponse dans les justifications des étudiants. Tous les
étudiants-expérimentés affirment que le référencement documentaire est une plus-value a
leurs exposés. De plus, ils considérent que la citation des sources et 1’élaboration d’une
bibliographie peuvent renforcer 1’écrit universitaire. Il en découle que cette pratique
favorise le style scientifique et confére plus de scientificité a I’écrit (Bi2, Bi4, Bi5, Bi6, Bi7,
Bi10). Il s’ajoute que certains ¢tudiants (Bil, Bi4, Bi6) soulignent que la maitrise de la
fonctionnalité "références" facilite la tache de référencer le travail. Quant aux Bi2, Bi3, Bi4,
Bi10, la pratique du référencement documentaire renforce et développe leur compétence

scripturale.



Force est de rappeler que la moyenne générale de 1’auto-évaluation de I’Expo(i) est
de 45,33% alors que celle de I’auto-évaluation finale est de 78 %. En comparant les deux

moyennes, nous trouvons qu’il y a différence significative de 32,67 %.

Syntheése de I’expérimentation

L’expérience menée autour de la rédaction d’un exposé académique en contexte
pédagogique a mis en lumiére une progression manifeste tant sur le plan des compétences
que sur celui des représentations que les étudiants se font de 1’écrit universitaire. D¢s les
premiéres productions, un constat s’impose : la majorité des participants, bien que motivés,
rencontrent des difficultés importantes liées a 1’organisation des idées, au choix et a la
qualité¢ des ressources utilisées, ainsi qu’au respect des exigences de la rédaction

scientifique.

Les données recueillies lors de la premiére phase montrent que les exposés initiaux,
souvent construits de manieére empirique, souffrent d’un manque de structuration et d’une
absence quasi totale de référence a des sources académiques fiables. Les justifications
apportées par les étudiants, bien qu’hétérogeénes dans leur formulation, convergent sur
plusieurs points : beaucoup ignorent les étapes fondamentales de 1’élaboration d’un expose,
doutent de la validité des informations trouvées en ligne, et méconnaissent les outils a leur

disposition pour assurer la rigueur du contenu.

Cependant, 1’accompagnement progressif mis en place - alternant apports
méthodologiques, séances pratiques et découverte guidée de fonctionnalités numériques - a
permis d’amorcer une transformation réelle des pratiques. L’introduction d’un plan de
rédaction, la prise en main du traitement de texte pour organiser le propos, puis I’initiation
a la recherche d’informations fiables ont chacun constitué¢ des jalons vers une meilleure
maitrise des exigences universitaires. Les notes d’autoévaluation ont d’ailleurs suivi cette

évolution, marquant une augmentation constante a chaque étape.

La derniere phase, centrée sur les techniques de citation et de référencement, semble
avoir agi comme un révélateur du chemin parcouru. Les étudiants ne se contentent plus
d’écrire : ils s’efforcent de construire un propos ancré dans une démarche rigoureuse,
adossée a des sources vérifiables, et respectueuse des normes de 1’éthique scientifique.

L’écart observé entre la moyenne initiale (45,33 %) et celle obtenue a la fin du processus



(78 %) ne traduit pas seulement une ameélioration chiffrée, mais révele une évolution dans
la posture méme des apprenants : de simples producteurs de textes, ils deviennent

progressivement des acteurs conscients de 1’écriture universitaire.

Ce que cette expérience met en évidence, au-dela des résultats quantitatifs, c’est la
pertinence d’un dispositif qui prend le temps de déconstruire les automatismes peu
productifs et de reconstruire, pas a pas, des compétences durables. Car c’est bien dans cet
accompagnement a la fois technique, réflexif et critique que réside la clé : permettre aux
étudiants de se familiariser avec les exigences académiques tout en leur donnant les outils

pour les apprivoiser.

En définitive, cette démarche révele qu’une formation progressive, articulée a des
objectifs clairs et a des activités concrétes, peut profondément transformer la maniére dont
les étudiants congoivent, rédigent et évaluent leurs écrits. Plus qu’un apprentissage
technique, c’est une initiation a une culture intellectuelle, a une maniére de penser et d’écrire
selon les normes de la communauté scientifique. Une démarche qui mérite d’étre

pérennisée, adaptée et élargie a d’autres formes d’écriture universitaire.

Conclusion partielle
Ce chapitre s'est concentré sur la méthode de recherche-action et la mise en place
d'un processus pédagogique structuré, les résultats ont permis de répondre de maniere

adéquate a la problématique initiale.

Au terme de cette intervention pédagogique, il apparait clairement que la progression
des étudiants dans la rédaction d’un expos¢ académique est a la fois significative et
progressive. Dés la premiére phase, les difficultés relevées portaient principalement sur
I’absence de méthodologie, la faiblesse des sources utilisées et un manque manifeste de
maitrise des outils de structuration du discours écrit. Les notes d’auto-évaluation attribuées
a cette étape - en moyenne autour de 45 % - traduisent un niveau de compétence encore peu

développé, souvent appuyé sur des pratiques de recherche peu rigoureuses.

Cependant, a mesure que les étudiants ont été accompagnés dans 1’apprentissage des
différentes étapes de la rédaction (élaboration d’un plan, organisation des idées,
mobilisation de ressources fiables, puis apprentissage du référencement documentaire), une

amélioration continue s’est fait ressentir. Les justifications formulées a chaque étape



confirment une appropriation graduelle des savoir-faire liés a 1’écriture scientifique :
structuration du contenu, sélection critique des informations et rigueur dans le traitement

des sources.

Ce qui distingue particuliecrement la derniére phase, c’est [’intégration du
référencement documentaire et la citation des sources, qui ont été percues non seulement
comme des exigences académiques, mais aussi comme des leviers concrets pour enrichir et
légitimer 1’écrit. La note moyenne finale de 78 % n’est pas anodine : elle marque une
évolution notable de 32,67 points, reflet d’un véritable apprentissage méthodologique,

informationnel et technique.

En somme, cette expérimentation a permis aux étudiants non seulement d’améliorer
la qualité formelle et scientifique de leurs productions, mais aussi de prendre conscience
des exigences propres a I’écrit universitaire. Elle met en évidence l'impact positif d’un
accompagnement progressif et ciblé sur le développement des compétences rédactionnelles

dans un cadre académique.



Conclusion genérale



La recherche gue nous avons menée en contexte universitaire porte sur la conception
et I’analyse de I'impact d'un processus d’enseignement-apprentissage visant a accompagner
des étudiants de 1°™ année de Master FLE a améliorer leur compétence en écriture
numérique, notamment dans la production d’un texte scientifique.

Cette étude a pour finalité de concevoir des stratégies pédagogiques adaptées, qui
permettent aux apprenants de s’approprier des savoirs et savoir-faire par un enseignement
utilisant les TIC. Elle a aussi pour objectif d’analyser les résultats atteints a la fin de cette
recherche-action.

L’une des principales hypothéses de notre étude repose sur la conviction qu’une
séquence d’initiation a [ ’écriture scientifique soutenue par des moyens TIC aurait des effets
plus positifs par rapport aux méthodes d’enseignement classiques, dominées encore
aujourd’hui par le transfert de contenus au niveau supérieur (Papi et Glikman : 2015).

En effet, depuis la premiere année de Licence, I’enseignement de 1’écriture reste
souvent cantonné a des travaux s’effectuant sans initiation pratique en classe. Autrement
dit, les orientations des enseignants se limitent soit sur des cours expliqués verbalement ou
par écrits, soit sur des TD dénués de I’accompagnement et de 1’évaluation.

Les données issues de nos enquétes et de la littérature scientifique semblent
également mettre en avant que, bien que possédant une certaine culture numerique, les
étudiants sont loin de maitriser totalement ces nouvelles compétences de littératie. En
I’absence d’un enseignement de ces stratégies, qui peut d’ailleurs tout a fait trouver sa place
dans les programmes d’étude, il apparait difficile de pouvoir développer les compétences
des étudiants dans ces activités. Le numérique peut toutefois se présenter aussi comme une

aide efficace pour remédier aux difficultés de maitrise du langage écrit des étudiants.

Différents outils développés par des chercheurs tendent ainsi a prouver leur efficacité
dans ce domaine. Ce secteur connait par ailleurs une importante dynamique actuellement et
il restera a préciser les conditions nécessaires a I’utilisation réelle de ces outils dans le cadre

des pratiques d’écriture.

La mise au point d’un dispositif qui décline ’activité¢ de la production écrite en
quatre volets, nous a permis de mieux comprendre 1’apport de I’enseignement de 1’écrit via
un logiciel d’écriture. De par 1’affluence des études portant sur les aspects linguistiques
d’écrits, nous n’avons pas pris en compte la progression d’améliorations des exposés

produits tout au long de I’expérience pédagogique. Toutefois nous allons exploiter le méme



corpus dans une autre étude bien approfondie touchant les différents aspects linguistiques
(grammatical, lexical, stylistique...).

Les résultats de cette expérimentation soulignent un phénomene préoccupant : les
étudiants montrent une méconnaissance notable des stratégies d'écriture numérique, un
domaine pourtant central dans leurs travaux universitaires, notamment lorsqu'ils doivent
effectuer des recherches d’information pour rédiger des dissertations, mémoires ou autres
projets académiques. Bien qu’ils déclarent évaluer favorablement leurs compétences
informationnelles, les données de cette étude montrent que ces étudiants, dans leur pratique
quotidienne, ne suivent pas des démarches rigoureuses, telles que la préparation préalable
d'un plan détaillé pour leurs travaux écrits. De plus, ils rencontrent des difficultés majeures
lorsqu’il s’agit d’évaluer la crédibilité et la pertinence de leurs sources d'information, ce qui
constitue un enjeu majeur dans un contexte universitaire ou la rigueur scientifique est
primordiale (Borgman, 2007).

Il est & noter que, malgré cette méconnaissance de certaines stratégies essentielles,
les étudiants tendent a se tourner vers des pratiques plus conventionnelles telles que la
citation directe et la reformulation. Ce phénomene est particulierement marqué apres une
intervention pédagogique. Ce changement peut s’expliquer par le fait que I'apprentissage
explicite de ces pratiques d’écriture permet aux étudiants de mieux structurer leurs propos,
de maniére a respecter les régles académiques en matiere de plagiat et de citation. Toutefois,
I’¢laboration de la bibliographie reste un point de confusion pour ces derniers, certains
témoignant d’une certaine indifférence quant a son importance et se montrant déconcertés
face a sa mise en ceuvre correcte. Comme l'indiquent plusieurs recherches sur

I'enseignement de I'écriture académique, le manque de compétences en matiere de gestion

des références bibliographiques est 1’une des difficultés récurrentes des étudiants (Gibaldi,
2009).

Le cadre pédagogique dans lequel s'inscrit cette expérimentation vise a rendre les
étudiants plus autonomes en leur permettant de se positionner activement dans la production
de leur texte, en leur offrant la possibilité de s’autoévaluer et de réécrire leurs travaux.

Cette approche s’inspire des travaux de Schunk et Ertmer (2000) sur 1’autorégulation
de l'apprentissage, qui souligne I'importance de développer des compétences
métacognitives chez I'apprenant, telles que la planification, la textualisation et la révision.
Ces compétences sont essentielles pour favoriser une démarche de réflexion continue,

indispensable au processus d’écriture universitaire. En d’autres termes, 1’étudiant doit



devenir acteur de son propre apprentissage, en apprenant a gérer de maniére autonome ses
travaux d'écriture tout en utilisant des outils numériques comme le logiciel Microsoft Word,
qui peut a la fois faciliter et structurer cette démarche (Brusilovsky et Millan, 2007).

Cependant, il convient de souligner que cette expérimentation repose sur un
échantillon restreint d’étudiants. Bien que les résultats obtenus soient révélateurs, ils
nécessitent des études complémentaires pour confirmer ou nuancer les conclusions de cette
premicre analyse. En effet, comme le soulignent plusieurs chercheurs, 1’'usage des outils
numériques dans 1’enseignement supérieur doit étre intégré dans une approche globale qui
considere a la fois les aspects techniques et pédagogiques de 1’écriture (Cummings, 2016).
A cet égard, d’autres études, basées sur I’application de techniques d'exposé écrit auprés
d’autres groupes d'étudiants en Master, permettront d’éclairer davantage les pratiques
d'écriture dans un contexte numérique.

L’importance du logiciel Microsoft Word dans 1’enseignement de 1’écrit ne saurait
étre sous-estimée. Il apparait comme un outil central dans le développement des
compétences en littératie numérique. En effet, son utilisation contribue a I’acquisition de
certaines compétences technologiques, tout en facilitant la gestion du texte, I’insertion des
citations, 1’élaboration de bibliographies et la révision de la structure du discours. Comme
I’indiquent de nombreuses recherches, les logiciels d’écriture peuvent étre considérés
comme un support d’apprentissage actif, en ce sens qu’ils permettent a I'étudiant de prendre
conscience des spécificités des écrits académiques et des défis associés a 1’écriture
universitaire (Barton et Hamilton, 1998). Enseigner I’écriture a travers 1’utilisation de ces

outils numériques, c'est donc aussi amener les étudiants a développer une compréhension

Fine des exigences de la rédaction académique, tout en leur offrant des moyens d’améliorer
leur efficacité et leur autonomie dans ce domaine.

En conclusion, cette expérimentation met en lumiere la nécessité d'une approche
pédagogique intégree, qui valorise 1’'usage des outils numériques tout en accompagnant les
étudiants dans le développement de leurs compétences rédactionnelles. Des recherches
futures permettront de confirmer I'impact des outils numériques sur l'amélioration de
I'écriture universitaire, notamment en termes d'autonomie, de structuration des idées et de
gestion des références.

Dans ce cadre, le role de la technologie est essentiel, non seulement comme un
support technique, mais aussi comme un vecteur d’apprentissage actif, propice a une

meilleure maitrise des pratiques d'écriture académiques.



Or, I’écrit universitaire ne se limite pas a une simple transmission de connaissances
ou a la présentation d’informations de maniére ordonnée. Il implique une démarche de
réflexion approfondie, une construction argumentée et une capacité a dialoguer avec des
travaux antérieurs. Les étudiants doivent développer des compétences de structuration
d’idées de maniére plus analytique et critique, ce qui va bien au-dela des attentes d’un écrit
ordinaire. L’initiation & 1’écrit scientifique, dans ce contexte, doit ainsi étre congue comme
un apprentissage spécifique, a la fois théorique et pratique, pour guider les étudiants dans

I'acquisition de ces compétences essentielles a leur parcours universitaire et professionnel.

D’ou la nécessité de former ces étudiants a la maitrise de 1’information dont
I’objectif est de transmettre une culture d’analyse et de réflexion sur I’information
notamment numérique (Le Deuff, 2007).

Dans les chapitres précédents, nous avons souligné lI'absence d'études de ce type en
Algérie a notre connaissance. Jusqu'a présent, les pratiques d'écriture numerique des
étudiants de l'université d'EI Oued n'avaient pas fait I'objet d'une analyse aussi approfondie
et détaillée. Cette étude a largement confirmé nos hypothéses de recherche, répondant ainsi
a nos questions. Des éléments déja observés dans le milieu, tels que I'usage limité des TIC
dans le milieu universitaire, un meilleur équipement individuel des étudiants en matiere de
TIC, ou encore les lacunes dans la formation dispensée a l'universite, ont été validés par nos
résultats.

Elle offre également un éclairage, sans doute inédit, sur des aspects significatifs, tels

que les stratégies utilisées pour contourner les difficultés d'usage. Ces solutions

témoignent de la détermination des étudiants a s'accrocher aux pratiques d'écriture
numérique dans leur apprentissage, tout en mettant en évidence de fortes attentes quant a
I'intégration de ces technologies a I'université.

Enfin, nous estimons que nos résultats pourraient véritablement contribuer a
améliorer I'efficacité de I'intégration des TIC dans le milieu universitaire algérien, et qu'ils
pourraient également guider la tutelle dans la conception de politiques TIC pour renforcer
I'ancrage des technologies dans le systeme universitaire en Algérie.

Grace a cette recherche-action, nous voyons a I’horizon plusieurs pistes pour des travaux
qgue nous pouvons entreprendre en poste-thése. Sur un plan réduit, en classe, nous
repenserons nos pratiques d’enseignement en essayant progressivement d’intégrer des

séances de travaux pratiques qui permettraient aux étudiants de maitriser les compétences



numériques spécifiques a 1’écrit scientifique.

Au-dela de cette micro-contribution, nous essayerons de passer au plan macro par
un engagement de tracer une feuille de route, un plan d’action ou dans un projet plus
ambitieux, un devis méthodologique ou ce qui est encore appelé un devis de recherche. Ceci
sera une manieére permettant d’attirer 1’attention des décideurs, puis celle des étudiants sur
les enjeux de la rédaction scientifique. Ici émane le besoin d’outiller les scripteurs a 1’écrit
scientifique lors d’ateliers d’écriture consacrés aux etudiants.

La thématique de la littératie numérique et surtout celle de I’écriture numérique est
loin d’étre épuisée. La question principale qui se pose a présent, s’interroge sur la maniére
permettant le passage du fait de pratiques d’écriture a des mises en pratique en classe avec
de nouvelles applications en écriture outillée.

Bien que la présente recherche réponde approximativement a la problématique
soulevée, les résultats obtenus demeurent nuancés en raison de certaines contraintes
inhérentes au choix méthodologique adopté pour mener notre étude de terrain. De ce fait,
en premier temps, nous soulignons que nos résultats ne peuvent pas étre généralisés a
I’ensemble de la communauté estudiantine d’Algérie, notre échantillon, de taille réduite et
constitué d’étudiants provenant de la méme université.

Dans un second temps, une contrainte logistique qui nous a empéchés de realiser un
atelier d’écriture proprement dit ; le volume horaire dépensé a des séances de 1’écrit ne le
permet pas et le manque de matériel nous a privés de présenter une formation pratique.

Raison pour laquelle, toutes les productions écrites ont été élaborées a domicile.

Les travaux récents dans le domaine, cité en haut, ne constitue que la partie apparente

de I’iceberg. La partie cachée mérite d’étre explorée par les futures études.



Bibliographie



André, A. (2007). La métatextualité dans les ateliers d’écriture. Revue de linguistique
appliquée. 12(3), 39-55.

Angers, M. (1997). Initiation Pratique ala M” ethodologie des Sciences Humaines. Alger:
cashah.

Anis, J. (2003). Communication électronique scripturale et formes langagiéres: chats et
SMS, Actes des Quatriemes Rencontres Réseaux Humains/Réseaux
Technologiques, Université de Poitiers, France. In.

Arizona, N. (2012). Arizona Technology Integration Matrix. Arizona Technology
Integration Matrix. www.azk12.org/tim

Attenoukon, S. A. (2011). Technologies de I'information et de la communication (TIC) et
rendement académique en contexte universitaires béninois: cas des apprenants en
droit de I'Université d'Abomey-Calavi.

Bachimont, B. (1996). Intelligence artificielle et écriture dynamique: de la raison graphique
a la raison computationnelle. Au nom du sens, 290-3109.

Bailly, S. (1993). «Les filles sont plus douées pour les langues»: enquéte autour d'une idée
recue. Meélanges-Centre de recherches et d'applications pédagogiques en
langues(21), 43-57.

Bakhtine, M. . (1984). Esthetique de la création verbale. In: Gallimard.

Baron, N. S. (2015). Words onscreen: The fate of reading in a digital world. Oxford
University Press.

Barré-De Miniac, C. (1996). Vers une didactique de 1’écriture, une approche
pluridisciplinaire. Bruxelles: INRP.

Barton, D., & Hamilton, M. (2012). Local literacies: Reading and writing in one

community. routledge.


http://www.azk12.org/tim

Bawden, D. (2001). Information and digital literacies: a review of concepts. Journal of
documentation, 57(2), 218-259.

Bazerman, C. (2013). A rhetoric of literate action: Literate action Volume I. Fort Collins:
The WAC Clearinghouse & Parlor Press. Links.

Beacco, J.-C. (2007). L'approche par compétences dans I'enseignement des langues-Ebook:
Enseigner a partir du Cadre commun de référence pour les langues. Didier.
Bennett, S., Maton, K., & Kervin, L. (2008). The ‘digital natives’ debate: A critical review

of the evidence. British journal of educational technology, 39(5), 775-786.

Beérard, E. (1991). L’approche communicative. Paris: CLE international.

Bereiter, C., & Scardamalia, M. (2006). Knowledge building: Theory, pedagogy, and
technology. | K. Sawyer (Ed.), Cambridge Handbook of the Learning Sciences (side
97-118). In: New York: Cambridge University Press.

Bernhard, P. (2003). Déclaration de Prague: vers une société compétente dans 1’usage de
I’information. In: novembre.

Bertrand, Y. (1990). Théories contemporaines de I'éducation.

Besse, H. (1985). Méthodes et pratiques des manuels de langue. (No Title).

Bibeau, R. (2005). Les TIC a I’école: proposition de taxonomie et analyse des obstacles a
leur integration. Association EPI/R. Bibeau.—2005. https://sante-tube.com/wp-
content/uploads/2023/09/Les-TIC-a-lecole.pdf.

Blanchet, A. (1997). Dire et faire dire: I'entretien. (No Title).

Blanchet, A. (2007). L'enquéte et ses méthodes: I'entretien. Armand Colin.

Bootz, P., & Olats, L. (2006). Que sont les hypertextes et les hypermédias de fiction? Les
basiques: la littérature numérique.
http://www.olats.org/livresetudes/basiques/litteraturenumerique/8_basiquesLN.php
#2

Borgman, C. L. (2010). Scholarship in the digital age: Information, infrastructure, and the
Internet. MIT press.

Bourdieu, P., & Passeron, J. (1970). La Reproduction. Paris: Editions de Minuit.
BourdieuLa reproduction1970.

Braten, 1., Britt, M. A., Stramsg, H. |., & Rouet, J.-F. (2011). The role of epistemic beliefs

in the comprehension of multiple expository texts: Toward an integrated model.


http://www.olats.org/livresetudes/basiques/litteraturenumerique/8_basiquesLN.php

Educational Psychologist, 46(1), 48-70.
https://doi.org/10.1080/00461520.2011.538647

Bronckart, J.-P. (1996). Activité langagiere, textes et discours: pour un interactionisme
socio-discursif. Delachaux et niestlé Neuchatel.

Bronner, G. (2013). La démocratie des crédules. Puf.

Brown, A. L., & Day, J. D. (1983). Macrorules for summarizing texts: The development of
expertise. Journal of verbal learning and verbal behavior, 22(1), 1-14.

Brown, H. D. (2000). Principles of language learning and teaching.(4th edn.) White plains,
NY. EE. UU.: Addison Wesley Longman.

Brusilovsky, P., & Millan, E. (2007). User models for adaptive hypermedia and adaptive
educational systems. In The adaptive web: methods and strategies of web
personalization (pp. 3-53). Springer.

Bryman, A. (2006). Integrating quantitative and qualitative research: how is it done?
Qualitative  research, 6(1), 97-113.  https://people.utm.my/uzairiah/wp-
content/blogs.dir/1541/files/2016/11/Qualitative-Research-2006-Bryman-97-
113.pdf

Carpentier, G. (2016). Barré-De Miniac, C.(2015). Le rapport a I’écriture: Aspects
théoriques et didactiques. Villeneuve-d’Ascq, France: Presses universitaires du
Septentrion. Revue des sciences de [’éducation, 42(3), 213-214.

Carr, N. (2020). The shallows: What the Internet is doing to our brains. WW Norton &
Company.

Carr, W., & Kemmis, S. (2003). Becoming critical: education knowledge and action
research. Routledge.

Cassone, L., Romero, M., Viéville, T., De Smet, C., & Ndiaye, M. (2019). ANR#
CreaMaker workshop: Co-creativity, robotics and maker education Proceedings. In.

Catroux, M. (2002). Introduction a la recherche-action: modalités d’une démarche théorique
centrée sur la pratique. Les cahiers de I'APLIUT. Pédagogie et Recherche, 21(3), 8-
20. https://doi.org/10.4000/apliut.4276

Caws, C., Hamel, M.-J., Jeanneau, C., & Ollivier, C. (2021). Formation en langues et
littératie numérique en contextes ouverts. Une approche socio-interactionnelle. In:

Editions des archives contemporaines.



Chartier, R. (2007). L’écrit et I’écran, une révolution en marche. Le monde, 13.
https://www.lemonde.fr/idees/article/2007/10/12/1-ecrit-etl-

ecran-une-revolution-en-marche-par-roger-chartier 966273 3232.html  [Consulté e
10/10/2023].

Chartrand, S.-G. (2000). Le programme de frangais de 1995. Un outil pour développer la
compeétence d'écriture au secondaire. Québec francais (n° hors-série: la grammaire
au ceeur du texte), 24-217.

Chartrand, S. G., Blaser, C., & Gagnon, M. (2006). Fonction épistémique de I’écrit et genres
disciplinaires. Enquéte dans les classes d'histoire et de sciences du secondaire
quebécois.  Swiss Journal of Educational Research, 28(2), 275-294.
https://bop.unibe.ch/sjer/article/view/4729.

Chartrand, S.-G., & Lord, M.-A. (2013). L’enseignement de la grammaire et de 1’écriture
au secondaire québécois: principaux résultats d’une recherche descriptive. Swiss
Journal of Educational Research, 35(3), 515-540. https://sjer.ch/article/view/4922.

Chartrand, S.-G., & Prince, M. (2009). La dimension affective du rapport a I'écrit d'eleves
quebécois. Canadian Journal of Education/Revue canadienne de I'éducation, 32(2),
317-343.

Chauchat, H. (1985). L'enquéte en psycho-sociologie. Presses universitaires de France.

Christin, A.-M. (2001). Histoire de I'écriture: de I'idéogramme au multimédia. Flammarion.

Claudette, C. (1999). La production ecrite. https://www.librairie-
gallimard.com/livre/9782090333404-la-production-ecrite-claudette-cornaire/

Clément, J. (1995). Du texte & I’hypertexte: vers une épistémologie de la discursivité
hypertextuelle. Hypertextes et hypermédias: réalisations, outils, méthodes.
https://www.acheronta.org/acheronta2/dutextel.htm

Collier, J. (1945). United States Indian Administration as a laboratory of ethnic relations.
Social Research, 265-303.

Cordero, F. C., & Fallas, G. J. (2013). TIC y formacion de docents. Dans Hacia la Sociedad
de la Informacio y el Conocimiento Costa Rica : Universidad de Costa Rica, 283-
341.

Coulibaly, M., Karsenti, T., Gervais, C., & Lepage, M. (2010). Le processus d’adoption des

TIC par des enseignants du secondaire au Niger. La formation des enseignants, 119.


http://www.lemonde.fr/idees/article/2007/10/12/l-ecrit-etl-
http://www.acheronta.org/acheronta2/dutextel.htm

Cresswell, J., & Plano Clark, V. (2011). Designing and conducting mixed methods research.
2nd edn Sage Publications Inc. Thousand Oaks, CA, 6(2), 1.

Cuq, J. P. (2003). Dictionnaire de didactique du francais langue étrangere et seconde.

Cug, J.-P., & Gruca, I. (2005). Cours de didactique du francais langue étrangére et seconde.

Da Silva, B. T. F. (2012). Le proche lointain et le lointain proche: représentations des
enseignants brésiliens de FLE sur la Guyane voisine. Peter Lang.

Dabéne, M. (1987). L'adulte et I'écriture: contribution a une didactique de I'écrit en langue
maternelle.

Dabene, M. (1991). Un modele didactique de la compétence scripturale. Repéres.
Recherches en didactique du francais langue maternelle, 4(1), 9-22.

Davis, F. D. (1989). Perceived usefulness, perceived ease of use, and user acceptance of
information technology. MIS quarterly, 319-340.

Davis, F. D. (1993). User acceptance of information technology: system characteristics, user
perceptions and behavioral impacts. International journal of man-machine studies,
38(3), 475-487.

Davis, F. D., Bagozzi, R. P., & Warshaw, P. R. (1989). User acceptance of computer
technology: A comparison of two theoretical models. Management science, 35(8),
982-1003.

De I'Europe, C. (2003). Cadre européen commun de référence pour les langues: apprendre,
enseigner, évaluer. Council of Europe.
https://books.google.dz/books?id=7u5UDWAAQBAJ&Ipg=PAl1&ots=uMthmPeRr
A&dg=CONSEIL%20DE%20L'EUROPE%20(2005).%20Cadre%20europ%C3%
A9%en%20commun%20de%20r%C3%A9f%C3%A9rence%20pour%20les%20lang
ues%20%3A%20apprendre%2C%20enseigner%2C%20%C3%A9valuer.%20Paris
%20%3A%20Les%20%C3%89ditions%20Didier.&Ir&hl=fr&pg=PAl#v=0nepage
&q&f=false

De Pietro, J.-F., & Schneuwly, B. (2003). Le modele didactique du genre: un concept de
I’ingénierie didactique. Les cahiers THEODILE, 3, 27-52.

Defays, J.-M., & Deltour, S. (2003). Le francais langue étrangere et seconde. Mardaga.

Demaiziere, F. Collection autoformation et enseignement multimédia. (No Title).



Dodou, D., & de Winter, J. C. (2011). Why students' plagiarism is such a persistent
phenomenon: A literature review and empirical study. SEFI Annual conference
2011,

Dolz, J., & Gagnon, R. (2008). Le genre du texte, un outil didactique pour développer le
langage oral et écrit. Pratiques. Linguistique, littérature, didactique(137-138), 179-
198.

Dolz-Mestre, J., Noverraz, M., & Schneuwly, B. (2001). S exprimer en frangais: sequences
didactiques pour [’oral et pour [’écrit. Vol. 4: 7 e, 8 e, 9 e. Bruxelles: De Boeck.

Dolz-Mestre, J., & Schneuwly, B. (1996). Genres et progression en expression orale et
écrite. EIéments de réflexions a propos d'une expérience romande. Enjeux, 37, 38,
49-75.

Donahue, C. (2010). Evolution des pratiques et des discours sur 1’écrit & I’université: étude
de cas. Lidil. Revue de linguistique et de didactique des langues(41), 137-160.
https://doi.org/10.4000/1idil.3034

Dubois, J., Giacomo, M., Guespin, L., Marcellesi, C., Marcellesi, J.-B., & Mével, J.-P.
(1974). Dictionnaire de linguistique. (No Title).

Eisenberg, M. B., & Berkowitz, R. E. (1990). Information Problem Solving: The Big Six
Skills Approach To Library & Information Skills Instruction. ERIC.

Endrizzi, L. (2012). Les technologies numériques dans I'enseignement supérieur, entre défis
et opportunités. https://ens-lyon.hal.science/ensl-01651604/

Ferhat, S. De I’écriture scolaire a 1’écriture scientifique. LeFEU: L’OUTIL D’UN
ACQUIS... D’UNE PRATIQUE... D'UN VECU, 61.

Fijalkow, J., Fijalkow, Y., & Pasa, L. (2004). Littératie et culture écrite. C. Barré De Miniac,
C. Brissaud, M. Rispail (dir.), La Littéracie, Conceptions théoriques et pratiques
d’enseignement de la lecture-écriture, L ’Harmattan, Paris.

Flower, L., & Hayes, J. R. (1981). A cognitive process theory of writing. College
Composition & Communication, 32(4), 365-387.
https://doi.org/10.58680/ccc198115885

Frier, C. (2015). Les défis de I’enseignement supérieur et 1’état des recherches sur les
littéracies universitaires. F. Boch & C. Frier (Eds), Ecrire dans [’enseignement

supérieur. Des apports de la recherche aux outils pédagogiques. Ellug, 25-52.



Gagnon, M., & Farley-Chevrier, F. (2004). Guide de la recherche documentaire. PUM.
https://doi.org/10.4000/books.pum.14204

Garcia-Debanc, C., & Fayol, M. (2002). Apports et limites des modeles du processus
rédactionnel pour la didactigue de la production écrite. Dialogue entre
psycholinguistes et didacticiens. Pratiques, 115(1), 37-50.

Gerbault, J. (2010). TIC: panorama des espaces d'interaction et de rétroaction pour
I'apprentissage de I'écriture en langue étrangere. Revue francaise de linguistique
appliquée(2), 37-52.

Germain, C. (1993). Evolution de I'enseignement des langues: 5000 ans d'histoire. (No
Title).

Ghiglione, R., & Matalon, B. (1978). Comment interroger? Les entretiens. Les enquétes
sociologiques: théories et pratiques. Paris, France: Armand Colin.

Gibaldi, J. (1995). MLA handbook for writers of research papers. ERIC.

Gilster, P., & Glister, P. (1997). Digital literacy. In: Wiley Computer Pub. New York.

Godenir, T. (1992). Au pied de la lettre: Comment aider ’enfant a s’ approprier la langue
écritex.

Goody, J. (1979). La raison graphique (Paris: Editions de Minuit). Consulté de http://jim.
marchal. free. fr/fac/pdf/Jack% 20GOODY. pdf.

Gotman, A., & Blanchet, A. (1992). L’enquéte et ses méthodes: I’entretien. Nathan, Paris.

Granka, L. A., Joachims, T., & Gay, G. (2004). Eye-tracking analysis of user behavior in
WWW search. Proceedings of the 27th annual international ACM SIGIR conference
on Research and development in information retrieval,

Grégoire, R., Bracewell, R., & Laferriere, T. (1996). Version frangaise: L’apport des
nouvelles technologies de I’information et de la communication (NTIC) a
I’apprentissage des éléves du primaire et du secondaire. Revue documentaire.
Version anglaise: The Contribution of New Technologies to Learning and Teaching
in Elementary and Secondary Schools. Documentary Review.(http://www. fse.
ulaval. ca/fac/tact/fr/html/apport/apport96. html).

Gresham, F. M., & Elliot, S. N. (1990). Social skills rating system. (No Title).

Grossmann, F. (2012). Pourquoi et comment cela change? Standardisation et variation dans
le champ des discours scientifiques. Pratiques. Linguistique, littérature,
didactique(153-154), 141-160.


http://jim/
http://www/

Hayes, J. R., & Flower, L. S. (2016). Identifying the organization of writing processes. In
Cognitive processes in writing (pp. 3-30). Routledge.
https://www.taylorfrancis.com/chapters/edit/10.4324/9781315630274-
3/identifying-organization-writing-processes-john-hayes-linda-flower.

Healy, A. (2008). Multiliteracies and diversity in education: New pedagogies for expanding
landscapes. Oxford University Press, USA.

Hyland, K. (2004). Disciplinary discourses: Social interactions. Ann Arbor, University of

Michigan Press, 148-164.
http://comptamucc.pbworks.com/w/file/fetch/88196138/Hyland_socialinteractions.
pdf

Karsenti, T. (2009). Intégration pédagogique des TIC en Afrique: stratégies d’action et
pistes de réflexion//Pedagogical use of ICT in Africa: teaching and reflecting
strategies.

Karsenti, T. (2014). Modele AsPID. http://karsenti.ca/aspid/aspid.pdf

Karsenti, T. (2019). Le numérique en éducation: pour développer des compétences. PUQ.

Karsenti, T., & Bugmann, J. (2018). ASPID: un modele systémique des usages du
numerique en éducation.

Karsenti, T., & Collin, S. (2012). Ups and downs of computers science projects in primary
and secondary Canadian schools. International Journal of Applied, 2(1), 130-144.
https://www.academia.edu/download/61561966/2012_Karsenti_T._et_Collin_S._
International_Journal_of Applied _Science_and_Technology20191219-120284-
y0e458.pdf

Karsenti, T., & Collin, S. (2013). Panorama des recherches sur les technologies de
I’information et de la communication en éducation. TIC, technologies émergentes et
Web, 2, 1-12.

Kelton, K., Fleischmann, K. R., & Wallace, W. A. (2008). Trust in digital information.
Journal of the American Society for Information Science and Technology, 59(3),
363-374. https://doi.org/10.1002/asi.20722

Knobel, M. (2006). New literacies: everyday practices and classroom learning. Open

University Press.


http://www.taylorfrancis.com/chapters/edit/10.4324/9781315630274-
http://comptamucc.pbworks.com/w/file/fetch/88196138/Hyland_socialinteractions
http://karsenti.ca/aspid/aspid.pdf
http://www.academia.edu/download/61561966/2012_Karsenti_T._et_Collin

Koehler, M., & Mishra, P. (2009). What is technological pedagogical content knowledge
(TPACK)? Contemporary issues in technology and teacher education, 9(1), 60-70.
http://mkoehler.educ.msu.edu/tpack.

Koehler, M. J., Mishra, P., & Cain, W. (2013). What is technological pedagogical content
knowledge (TPACK)? Journal of education, 193(3), 13-19.
https://journals.sagepub.com/doi/abs/10.1177/002205741319300303

Lacelle, N., & Lebrun, M. (2016). La formation a 1’écriture numérique: 20
recommandations pour passer du papier a I’écran. Revue de recherches en littératie
mediatique multimodale, 3.

Lahanier-Reuter, D., & Delcambre, 1. (2010). Usages comparés des traitements statistiques
dans deux didactiques disciplinaires. Revue d'anthropologie des connaissances,
43(3), 550-569. https://doi.org/10.3917/rac.011.0550

Legros, D., & Crinon, J. (2002). Psychologie des apprentissages et multimédia. Armand
Colin.

Levy, A. (2017). SAMR, un modeéle a suivre pour développer le numérique éducatif. TECH
NO LO GIE, 206, 8-13.

Libersan, L. (2010). Stratégies d'écriture dans les cours de la formation spécifique: pourquoi
une approche par genres? Correspondance: Des propositions pour renforcer la
maitrise de la langue par les cégépiens. vol. 16, no. 1 (2010).

Libersan, L. (2011). Stratégies d’écriture dans la formation spécifique: recherche préalable
et principes pédagogiques. Correspondance, 16(2), 7-10.

Libersan, L., Claing, R., & Foucambert, D. (2010). Stratégies d’écriture dans la formation
spécifique. Rapport 2009-2010. In: Montréal: CCDMD/Collége Ahuntsic. En ligne:
www. ccdmd. qc. ca/media ....

Lindenfeld, J., & Simonin, J. (1981). Langage et communications sociales. Hatier-CREDIF.

Macaire, D. (2010). Recherche-action et didactique des langues: du positionnement du
chercheur a une posture de recherche. Les Aprés-midi de LAIRDIL, 17, 21-32.

Maccio, C. (1995). Savoir écrire un livre... un rapport... un mémoire: de la pensee a
I'écriture. (No Title).

Mangenot, F. (2004). Analyse semio-pragmatique des forums pédagogiques sur Internet.

Les defis de la publication sur le Web: hyperlectures, cybertextes et méta-éditions.


http://mkoehler.educ.msu.edu/tpack
http://www/

Mary, C. C.e. R. P. (1999). la production écrite «didactique des langues étrangéres». Paris.
Collection dirigée par Robert Galisson. Cle international.

McCutchen, D. (1996). A capacity theory of writing: Working memory in composition.
Educational psychology review, 8, 299-325.

Mckernam, J. (1996). Curriculum action-research — A handbook of methods and resources
for the reflective practitioner.

McNIiff, J., & Whitehead, J. (2011). All you need to know about action research. Sage
publications.

Millerand, F. (2001). Le courrier électronique: artefact cognitif et dispositif de
communication. La Communication Médiatisée par Ordinateur: un carrefour de
problématiques,

Mishra, P., & Koehler, M. J. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A
framework for teacher knowledge. Teachers college record, 108(6), 1017-1054.

Mishra, P., & Koehler, M. J. (2008). Introducing technological pedagogical content
knowledge. annual meeting of the American Educational Research Association,

Moirand, S. (1979). Situations d'écrit: compréhension/production en francais langue
étrangere. (No Title).

Mucchielli, A. (2015). L'analyse qualitative en sciences humaines et sociales. A. Colin.

N’da, P. (2002). Méthodologie de la recherche, de la problématique a la discussion des
résultats. Editions Universitaires de Cote d'lvoire, Abidjan.

Narcy-Combes, J.-P. (2005). Didactique des langues et TIC: vers une recherche-action
responsable (Vol. 12). Editions Ophrys.

Neilsen, E. H. (2006). But let us not forget John Collier: Commentary on David Bargal’s
‘Personal and intellectual influences leading to Lewin’s paradigm on action
research’. Action Research, 4(4), 389-399.

Newman, T. (2009). Consequences of a digital literacy review: moving from terminology
to action. Digital Literacy: Shock of the Old 2009 Conference,

Nouailler, M. (2014). L'enseignement de I'Expression-Communication dans les IUT:
Fondements théoriques, représentations, réalités.

https://www.torrossa.com/en/resources/an/4950423


http://www.torrossa.com/en/resources/an/4950423

Ollivier, C. (2019). Littératie numérique et approche socio-interactionnelle pour
I'enseignement-apprentissage  des langues. Conseil de I'Europe.
https://www.ecml.at/Resources/ECMLPublications/tabid/277/

ID/100/language/fr-FR/Default.aspx

Oriol-Boyer, C. (1990). Nouveau roman et discours critique. (No Title).

Perfetti, C. A., Liu, Y., & Tan, L. H. (2005). The lexical constituency model: some
implications of research on Chinese for general theories of reading. Psychological
review, 112(1), 43.

Peytard, J. (1970). Oral et scriptural: deux ordres de situations et de descriptions
linguistiques. Langue francaise(6), 35-47.

Piolat, A., Olive, T., & Kellogg, R. T. (2005). Cognitive effort during note taking. Applied
cognitive psychology, 19(3), 291-312.

Piolat, A., & Roussey, J.-Y. (1995). Le traitement de texte: un environnement
d'apprentissage encore a expérimenter. Repéres. Recherches en didactique du
francais langue maternelle, 11(1), 87-102.

Piolat, A., Roussey, J.-Y., & Barbier, M.-L. (2003). Mesure de I’effort cognitif: Pourquoi
est-il opportun de comparer la prise de notes a la rédaction, I’apprentissage et la
lecture de divers documents. Arob@ se, 7(1-2), 118-140.

Pochet, B. (2012). La littérature scientifique dans la formation des bioingénieurs a
Gembloux. Vingt années d'évolution du concept d'Information Literacy Universite
de Liege (Belgium)]. http://hdl.handle.net/2268/135460

Porcher, L. (2004). L'enseignement des langues étrangeres. (No Title).

Prensky, M. (2001). Digital natives, digital immigrants part 2: Do they really think
differently? On the horizon, 9(6), 1-6.

Proulx, A. G., & Dionne, E. Blanchet, A., & Gotman, A.(2007). Série «L’enquéte et ses
méthodes»: L’entretien (2e éd. refondue). Paris: Armand Colin.

Puentedura, R. (2006). Transformation, technology, and education. In.

Puentedura, R. (2013). SAMR: Moving from Enhancement to Transformation Conference
paper in AIS ICT Management and Leadership  Conference,
http://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2013/05/29/SAMREnhancementToT

ransformation.pdf


http://www.ecml.at/Resources/ECMLPublications/tabid/277/
http://hdl.handle.net/2268/135460
http://www.hippasus.com/rrpweblog/archives/2013/05/29/SAMREnhancementToT

Puren, C., & Galisson, R. (1988). Histoire des méthodologies de I'enseignement des
langues. CLE international.

Raby, C. (2005). Le processus d’intégration des technologies de I’information et de la
communication. L’intégration pédagogique des TIC dans le travail enseignant:
recherches et pratiques, 79-95.

Régnard, D. (2010). Apports pédagogiques de I'utilisation de la carte heuristique en classe.
Ela. Etudes de linguistique appliquée, 158(2), 215-222.

Reuter, Y. (2000). Enseigner et apprendre a écrire: construire une didactique de I'écriture.
Esf.

Reuter, Y. (2007). Statut et usages de la notion de genre en didactique (s). Le francais
aujourd'hui, 159(4), 11-18.

Riegel, M., Pellat, J.-C., & Rioul, R. (1994). Grammaire méthodique du francais. (No Title).

Rieh, S. Y. (2002). Judgment of information quality and cognitive authority in the Web.
Journal of the American Society for Information Science and Technology, 53(2),
145-161. https://doi.org/10.1002/asi.10017

Robert, J.-P. (2008). Dictionnaire pratique de didactique du FLE. Editions Ophrys.

Rossignol, 1. (1997). L’invention des ateliers d’écriture en France. Analyse de six courants-
clés. In: Paris: Editions I’Harmattan.

Rouet, J.-F., & Britt, M. A. (2011). Relevance processes in multiple document
comprehension. Text relevance and learning from text, 19-52.

Rouet, J.-F., & Tricot, A. (1995). Recherche d'informations dans les systemes hypertextes:
des représentations de la tdche a un modele de l'activité cognitive. Sciences et
techniques éducatives, 2(3), 307-331. https://edutice.hal.science/edutice-00135871/.

Russell, D. R. (2012). Ecrits universitaires/écrits professionnalisants/écrits professionnels:

est-ce qu’«écrire pour apprendre» est plus qu’un slogan? Pratiques. Linguistique,
littérature, didactique(153-154), 21-34.

Savoie-Zajc, L. (2009). L’entrevue semi-dirigée. Recherche sociale: de la problématique a
la collecte des données, 5, 337-360.

Savoie-Zajc, L. (2018). La recherche qualitative/interprétative. La recherche en éducation:
étapes et approches, 4, 191-217. https://doi.org/10.1515/9782760639331-009

Schneuwly, B. (1995). Apprendre a écrire. Une approche socio-historique. La production
de textes, 73-100.



Schneuwly, B., & Dolz, J. (2016). Pour un enseignement de I'oral: initiation aux genres
formels a I'ecole. ESF.

Schneuwly, B., & Sales Cordeiro, G. (2016). Le genre de texte comme objet autonome
d’enseignement: comparaison de deux approches didactiques. Genres de textes.
Namur: Presses universitaires de Namur.

Schunk, D. H., & Ertmer, P. A. (2000). Self-regulation and academic learning: Self-efficacy
enhancing interventions. In Handbook of self-regulation (pp. 631-649). Elsevier.
https://doi.org/10.1016/B978-012109890-2/50048-2

Selber, S. A. (2004). Multiliteracies for a digital age. SIU Press.

Selwyn, N. (2021). Education and technology: Key issues and debates. Bloomsbury
Publishing.

Singly, F. d. (2003). L'enquéte et ses méthodes: le questionnaire. (No Title).

Souchier, E. (1996). L'écrit d'écran, pratiques d'écriture & informatique. Communication &
langages, 107(1), 105-119.

Souchier, E. (2004). Lorsque les éecrits de réseaux cristallisent la mémoire des outils, des
médias et des pratiques. Les défis de la publication sur le Web: hyperlectures,
cybertextes et méta-édition, 87-100.
http://www.interdisciplines.org/defispublicationweb/papers/18

Stordy, P. (2015). Taxonomy of literacies. Journal of documentation, 71(3), 456-476.

Swales, J. M., & Feak, C. B. (2004). Academic writing for graduate students: Essential
tasks and skills (\Vol. 1). University of Michigan Press Ann Arbor, MI.

Tenaguillo Y Cortazar, A. (juin 2011). Ecriture et lecture numériques : quelles pra-tiques ?
pour quelles pédagogies ? Mémoire professionnel : Evolution de carriére en do-
cumentation. . 100 http://fr.calameo.com/read/0012154279eb893d04eh8

Teo, T., Lee, C. B, Chai, C. S., & Wong, S. L. (2009). Assessing the intention to use
technology among pre-service teachers in Singapore and Malaysia: A multigroup
invariance analysis of the Technology Acceptance Model (TAM). Computers &
Education, 53(3), 1000-1009. https://doi.org/10.1016/ j.compedu.2009.05.017

Thiollent, M. (2011). Action research and participatory research: An overview.
International Journal of Action Research, 7(2), 160-174.


http://www.interdisciplines.org/defispublicationweb/papers/18
http://fr.calameo.com/read/0012154279eb893d04eb8

Tomé, M. (2011). Réseaux et médias sociaux sur internet pour I’apprentissage de la
prononciation d’une langue étrangere. The Journal of Distance Education, 25(2).
http://www.ijede.ca/index.php/jde/article/view/724/1261

Tondeur, J., Van Braak, J., Ertmer, P. A., & Ottenbreit-Leftwich, A. (2017). Understanding
the relationship between teachers’ pedagogical beliefs and technology use in
education: A systematic review of qualitative evidence. Educational technology
research and development, 65, 555-575.

Tricot, A., Sahut, G., & Lemarié, J. (2016). Le document: communication et mémoire. De
Boeck Supérieur.

Van den Avenne, C. (2009). Savoir rédiger. Studyrama.

Van der Maren, J.-M. (1996). Méthodes de recherche pour I'éducation. Presses de
I'Université de Montréal et de Boeck.

Vétois, J. (2016). Les nouvelles technologies dans 1’enseignement et 1’apprentissage.
Besoins, utilisations et rentabilités. Terminal. Technologie de I'information, culture
& société(118). https://journals.openedition.org/terminal/1401.

Vigner, G. (1982). Ecrire: éléments pour une pédagogie de la production écrite. (No Title).

Vigner, G. (2009). Le francais langue seconde. Hachette éducation.

Vindevoghel, M., & Blondeau, J.-M. (1998). Autoformation éducative et enseignement
universitaire sur mesure. Huitiémes Journées Informatique et Pédagogie des
Sciences Physiques, IUFM de Montpellier.
http://www.inrp.fr/Tecne/Rencontre/Jipsp8/Pdf/ AutoForm.pdf.

Weis, J. P. (2004). Contemporary literacy skills. Knowledge Quest, 32(4), 12.

Youssef, A. B., & Rallet, A. (2009). Usage des TIC dans I'enseignement supérieur. Réseaux:
communication, technologie, société, 2009(155), 9-20.

Zampa, V. (2003). Les outils dans [’enseignement: conception et expérimentation d’un
prototype pour l’acquisition par expositions a des textes Thése de doctorat,

université Pierre-Mendeés-France, Grenoble].


http://www.ijede.ca/index.php/jde/article/view/724/1261
http://www.inrp.fr/Tecne/Rencontre/Jipsp8/Pdf/AutoForm.pdf

SOMMAIRE

DT [T Vol SRS 2
REIMEICIEMENTS ...ttt ettt ettt e e b e st e be et e e st e e s e e e be e beesbeesseesaeabe e beesteenteeneeaneesteetaenseans 3
RESUIMIE ...ttt e e et e e st e s e et e e Ee e s e st e e e eEe e Reeseese e e e eE e e Re e st et e e ReeReensenteneeeReeneeneeneenreereenes 4
N o111 =T P TOPORPR 5
ARl ettt e be et et et teebeebe b et eReeheebeete b ertebeebeebe et et eReebeebeete b eneereareans 6
Liste des acronymes ATD A TOULE DEIIrESSE.......ccuiiiiiiiiieciie et sre et sre e ae e sbeesbeeresneeens 8
LISTE AES TADIEAUX ... .eeiieeiesiie sttt ettt ettt e e s e s et e et e e s e e ne e et e e beenteeneeaneennes 9
LISEES S FIGUIES ...ttt e b ettt s e s et e et e b e e st et e et e et e e b e e st e eenbeebeaneenes 11
LISTES TBS ANNEXES. ... teutteueietieeiie st et et e et st et e e e st e e s et e be e be e st e eseeebe e s be e te e s beaneeabeeebeeteaneeaneeabeenneete s 14
INErOAUCTION GENBTAIE..... ... ittt ettt et e are et e b naeereane s 15
Chapitre 01 La didaCtiQUE 08 I7ECTIt .. ...uiueeieieeiieieeie ettt ene e e stesresneeneas 30
g0 o [0Tod 1To] 4 ISP PRI 31
1. L’écriture : essal de dEfINITION ..ioiivviiiiiiiiiii ettt e et a et a e e e e nnree s 31
2. Les spécificités de 1’ordre scriptural : €Crit VErsus oral .............ccooviireieiiiiniiseneceseeee e, 33
3. Lastatut de I’écrit : de la méthodologie traditionnelle a la perspective actionnelle ........................ 35
3.1.La méthodologie traditionnelle ............ooeieiiiieee e 35
3.2.La MENOUE QITECIE .....cvieie ettt ettt et st e e s be e te e b e e naesaeesteesteenee e 36
3.3.La méthodologie audio-0rale (M.A.O) ..o 37
3.4.La méthodologie Structuro-Globale Audio-visuelle (SGAV) .....ccccvvviiviieiiiese e 38
3.5.L°approche COMMUNICALIVE.......ciueiiiieiiiieitie sttt ettt ettt ettt e e e e e neeenns 38
3.6.L.a Perspective aCtIONNEIIE..... ..ottt 39
4. LeS MOUEIES U I"ECTITUIE .....vvveerieeieciesteetiee ettt et e e e e testeesa et esaesteetaeneesaesnenreaneenes 43
4.1.Modeéles linéaires ou UNIdireCtiONNEIS..........cccoveiieiiiieice e 44
4.1.1  LemMOdEIE de RONMEN ........iiieieiece sttt ne e 44
4.1.2 Le modéle en spiral (Oriol-BOYEI)......cccuiiiiiiieiesese e 45
4.2.1.6S MOUEIES NON TINEAIIES .....veivveiiieiteeii ettt e et te e te e esteesbe e teeneeaneeaneesreenneas 46
4.1.1 Le modeéle de Hayes et FIOWEN .........ooveiiiiiiiiee et 47
4.2.2 Le modéle de Bereiter et Scardamalia............cccoveviiiiiiiiiiiesie e 49
4.2.3 Lemodele de BronCKart..........c.coiiiiieiiiieiie sttt 50
4.2.4  Lemodele de DESCRENES........cuiiiiiiei et 51
425 Lemodele de MOITANG ........c.ciiiiiieiieii ettt e e nne s 53

4.2.6 Le modele des sSequenCes didaCtiQUES. ........evvveiuieriiiieiieiiesieeieeie e sie e 54



5. Les apports des modeles rédactionnels a la didactique de ’€crit .........ccoovvveeericncieiccce, 55

6. La COMPALENCE SCIIPLUIAIE ..ottt 56
TR D) T T ) o S 57
6.2 Les composantes de la compétence SCHPLUIAlE.........c.ocviieeiieie e 57

6.2.1. Lacomposante lINQUISTIQUE...........coiureiieeiie e cie e stee e e stee et s ste e steeesta e s eesra e neesnaeennee s 57
6.2.2.  La compoSante SEMIOTIQUE.......ccuveiuieieiieiieesieesie e stee st e e ste et sre e re e e st e sreesreenee e 58
6.2.3.  La composante SOCIOIOGIGUE........ccuieueiieiieeiieeie et stee st esteeste ettt ste et e st raenre e e 59
6.2.4. Lacomposante PragmatiQUe .........cceccueiueieeiieerieeriesieseesseesseeseessaesteesseesseansesseesseesseenseans 59

Chapitre 02 La littératie : une nouvelle Vision de IECriture...........coueiveviiiieiiieiiece e 61

Lo o [0Tod 1 o] o ISP S 62

1. HiStoire du MOL « HEEEIALIE ».......eveieiiiieiieieiie ettt st et e e ntesnesreeneens 62
1.1, L' analPhabtiSIMe. ........e e re e 62
1.2 L THELEFISITIE L.ttt ettt e et e e b e e s e e b e be e teenteeseesbeesbeenbeeseaneeareenres 63

2. LA EEEIALIE .....cocvicec bbb bbb bbbttt 64
2.1.NAISSANCE A'UN MOT....eitiiiieie ettt ss et e st e e et e st e s st e sbe e beebeanteaneeaseesreesseenseans 64
F ) T o) TS 65
2.3, LIttErati® OU HEEEIACIE ....oveiveeeeeeieeee ettt sttt ettt e be et e st tesreene s 65

3. L'élasticité d'un mot : des VAlEUIS @JOULEES.............cccccveiiveiciiieicisie et 66

4. Un champ d'étude : la littératie en contexte UNIVEISItAIre...........ccoevieicvrieiceceee e, 68

5. LeS NIVEAUX T& HIEEEIALIE .........cvieiececeicie ettt 69

6. LITLEratie UNIVEISITAITE..........c.cviviceeiees ettt 70
6.1.FONdemMEeNnts d’un ChAMIP........i it ettt e nreente e e e 70
B.2.0DJBE 8 LU ..ottt re e be sttt nenrennes 72
LCTRC I ) T o) o ST 73
R € 1S 11T I« (o A T3 & L AP 74

7. Quels apports des littératies UniVersitaire au SUPEIBUE ? .........ccoiirieiriinieirieeeee et eeseseeeeees 74

8. L’écrit dans 1a reCherche UNIVEISIAITE ..........ccocviviveiiiiicicieiccteess e 76
T D<ol w1 A (33181 | L P PO OPRTPPPRO 76
8.2.L’¢écrit de recherche SCIentifiqUE .........cooiiiiiiiiiicic e 77
8.3.Caractéristiques de I’ECTit UNTVETSITAITE. .......civeerieeiiierieee e 78

0. L @XPOSE CCTTE vttt 78
TN 1= T V€] o ST SPRU SR 79
9.2.Caracteristiques SPECITIQUES .......eue ettt sreeneenes 80

0.2.1.  SHUCTUIE TOGIQUE ... ettt ettt ettt et e b e nbe e e 80

0.2.2. Développement d’IdEES........coouiiiiiiiiiiieiee e 81



9.3.Adaptation au PUBIIC UNIVEISITAITE .........c.eiveiieiieie ettt sreesre e 82

9.4. Avantages pédagogiques de "eXPOSE ECTIL ...uvuiiiiriiiiiiieiiiie ittt 82
Chapitre 03 Litteratie 8 NUMETIQUE .......c.c.cveiveieeecceeeeee ettt 87
ENEFOTUCTION ... s 88
1. Evolution des TIC dans I’enseignement des Langues ...........ccovrririnnneneninineseeseseeessse s 88
2. DEFINITIONS UES TIC(E) ...eviieeiiceeseee ettt ettt bttt 90
3. Intégration des TIC dans I’enseignement des 1angues ...........cccoevvriiinnnnieeeee e 91
4. ApPOrt des TIC @ PPECTTLUTE........o.ouiuiiiiiiiieie bbb 92

4. 118 MOTIVALION ..ttt bbbt et b bttt et e bt b e e e e bbb e 92

o I W o] P ] o= £ o] SRS 92

4.2.1. LeSmOteurs de reCHEICNE ......c..oiiiiiieiee e 92
4.2.2. Lemind map (1a carte Mentale) .........ccooeiieiieiieii i 93
4.2.3.  AIAES PAr INCITALION ....vviiiiisiieiee ettt neesreeneeneas 94
4.3 L8 TEXTUBIISALION ...ttt bbbt e ettt b et b bt 95
4.3.1. TraiteMeNnt AU TEXIE ...c.eeeeiiiceeiee ettt 95

- 1=V 1Yo OSSPSR 96
5. L’Int€@ration du NUMETIGUE .......c.oviirieiiiiiiiicieieietses sttt 96

5.1.L8 MOUEIE TPACK ... .ttt bbbttt e bt e st nb et enesbe e 97

5.1.1. Laconnaissance teChNOIOGIQUE ........c.coveiiiiieiiie e 98
5.1.2.  Laconnaissance PEAAgOGIGUE. ........cueieruerreireerieriestesteeseeeessestesseaseessessesseaseessessessessaeseens 98
5.1.3.  La cONNAISSANCE QU CONTENU ....cuviviiieiieieitesieeieeie sttt ettt sttt see b b nens 99

ST I o T (=] L= I N 1Y PSSR 99

5.3.Le modele de RaDY (2004) ......cooiiiieieieee sttt re et nra e 101

5.4.Le Modele SAMR (2006)........ccueieiieieiesiesteeesieste e se et e e ste et esrasre e e e sreareare et e nrenreanaenes 103

5.5.Le modele TIM (Matrice d’Intégration des Technologies) .........ccooveviiiiiiiiiiniicniiice e 105

5.5.1. Le continuum d’approches (UNESCO) .......ccccuoiiiiiiiniiiieiiieseesee e 107
5.5.2. L’ approche EMETIZeNCE ........coiuiiiiiiiiiiiiie ittt 107
5.5.3. L approche APPliCAtiON .......cccviiiiiieiieiicicree e 108
5.5.4. L’ approche INtEGIration ..........coiviiieiieiiiic e 108
5.5.5.  L’approche Transformation ..........cccooiueiiiiiiiiiiie i 108

5.6.L8 MOUEIE ASPID ...ttt e et e et se e e ntesreeneeneeneenreaneeneas 108
6. La [IttEratie NUMEITQUE ......ooveieieeicee et 110

6.1.Les composantes de ltteratie NUMETIQUE ........ecvieieiieiieie et se et sie e snes 111

6.1.1. La littératie technologique (connaissances des outils NUMErIQUES) ........cccccverveverenenne. 112

6.1.2. La littératie de construction du sens (PeNSe CritiQUE)........ccevververueiieesieenierieerie s 112



6.1.3. La littératie de I’interaction (CONSCIENCE SOCIAIE) ..vveivrveiiireeiriiie e e see e 113

6.2.L’écriture numérique : du papier-Crayon au Clavier-eCran............cocooevereeneneseseeie e 113
B.2.1.  DEAFINITION ..ottt anes 114
6.2.2. Les caractéristiques du numérique dans la transformation de ’acte d’écrire :............. 116

7. La recherche d INfOrmation .............cccouiviiiioiiicicccicceceee e 126

7.1.La compétence iNformationNElle..............coveiriiiiii i 127

7.2.Critéres de la compétence informationNElle.............oveiviiieii i 127
7.2.1. Lagestion du but informationnel..............ccooeiieiiiie i 128
7.2.2. L’examen de la liste des réSUltats .........cociiveiiiieiiir e 128
7.2.3.  Le biais de CONFIrMALION .........c.ccuiiiiiieiiie e 129
7.2.4. Le jugement de PertiNENCE ... .c.ciuiiieiieie ettt te e sreennes 129
7.2.5. L’évaluation de la fiabilité deS SOUICES........eeiivireiiiiesiie e 130
7.2.6.  7.2.6 La COMPIENENSION .....cueiuiieiitieiieiesiesiesieeie ettt see sttt st re s e neesaesreeneenes 131
7.2.7. Le traitement des SOUrces MUItIPIES.........occviiiieieiiiiee s 131

8. Modeles dominants de T2 R ..o 132

8.1.Modele du Bigh SKIlIS™ ..ot 132

8.2.Mod¢le de I’ Association of College & Research Libraries (ACRL 2000) .........cccovevveiiiieninenne 134

8.3.Modele de KUNITNAU ..........cviieieie ettt re e 135

8.4.Limites des modeéles dominants de 1a RI ........oooveoviiiiicieie e 135

8.5.Un nouveau modeéle (modeéle des compétences a I'ere du Web 2.0) ......cccocovevieiievviieiicceen, 136
8.5.1. Larecherche de I'iNnfOrmation ............cocueiiie i 137
8.5.2. Letraitement de I'INfOrmation ...........cooveiiiiiii i 138
8.5.3.  L'usage de I'INFOrmMAatioN...........coeiiiiiiiiie e 138
8.5.4. Latransmission de I'iNfOrmation ...........ccccveiiiiiie i 139
8.5.5. L’évaluation du processus de RI.........ccccoiuiiiiiiiiiniiiiiiie e 139

8.6.LS BtAPES e 1A R ...ttt 139

9. Les outils de 1a rédaction SCIENTITIQUE ..o 140

9.1.0utils de la recherche de I’Information..........ccuueiiiiiiie i 141
9.1.1.  GOOQIE SCROIAI ...ttt ae e, 141
0.1.2. BASED .ottt ettt et en ettt 142
9.1.3.  HAL (Hyper Articles €N LIgNE) ......covcvceeiireieeeeieieteeeietee et 143
0.1.4.  TRESES.EIE ...ttt ettt sttt 144
9.1.5. PNST?® (Portail National de signalement des theSes) ............ccceevererereeeeriieeeeieerenene, 146

9.2.0utils de traiteMENT 0B TEXLE .....oivieiieie ettt e beeste e e e sreennes 147

.20, IMHCTOSOTE MO, ..ottt e et e e e ettt eaeeeeeee e e et e e e seeeeeseeeeetaaaseeeeeeesnnens 147



T 101 (=10 1 10T A1 Caar OSSR 149

0.2.3.  LAEXE ettt 150
9.3.0utils de gestion bibliographiQUES...........ccviiiiii e 151
9.4.OULIIS A8 TEVISION ...ttt 154
O.5.0ULIHS 0B STALISLIGUE ......veeeie ettt ettt et a et e e e e s e s beesbeesteenbeaneesreenres 156

10. Le référencement dOCUMENTAIIE. .. .. ...uuunininitit ittt et 159
11. Les TIC dans le supérieur : pour une innovation p€dagogique. ...........cevveerreerreireeeenneannnn. 160
11.1. Les TIC dans 'université al@erienne ..........ccuveiueierieieriiiie i 161
11.2. Contexte et importance des TIC dans 1’enseignement SUpErieur...........c.ccvevveriveeninene 161
11.3. Etat des lieux de ’intégration des TIC dans les universités algériennes...................... 162
11.4. Initiatives et politiques publiques en faveur des TIC ..o, 162
11.5. Perspectives et solutions pour une iNtégration reUSSIE ..........cccvererererieniiereneseaeenens 163
Chapitre 04_Cadre méthodologique : Corpus recueilli et interprétation des données.................cco........ 165
INEFOTUCTION ...t 166
1. L’enquéte par QUESTIONNAITE ........c.ovueveiiieieieeeiee ettt sttt 167
1.1.Population de 18 rECREICNE .......c.eeie e 167
1.2.Présentation de IPENQUELE .......coiueiiiiiiiieiiie ettt sttt bbb s 167
1.3.TESE PrEHMINAIIE ...c.vitiitiee ettt et et e st e st et e teebeene et e neeereereeneenes 168
1.4.Procédure et déroulement de I’eNqUELE .........coivieiiiiiieiiieiie et 168
1.5.Description du questionnaire de I’eNqUELE..........ccviiiieiiiiiiiiiie e 169
2. Analyse et interprétation des FESUIALS.............cooeiiie e 170
2.1.Informations PErSONNEIIES ........eeiiiiiieie ettt be et e ne e reesreenres 170

2.1.1 QUESEION NCPOL.....eei ittt bbb nb e nnes 170

2.1.2  QUESLION INCOZ.... .ottt s et e st e e et e e s te e st e e st e e abeeeateesareesteeereeaneeenns 171

2.1.3. QUESLION NCOS... ..ottt et et e e s te e st e e s b e e s beeesteesaeeestaeereeaneaeans 173

3. Réalité de I’enseignement de I’écrit dans le contexte universitaire / les pratiques enseignantes et
I’évaluation des COMPELENCES SCIIPTUTALES .........cuiuiiriiiiiiiicieie e 175
3.1 QUESLION NCOZ ...ttt et et st e e s be e e te e aae e e ebeeebeeaaeeesbaeenteesaeeeateesteeaneeenns 175
3 2. QUESTION N DS, ..t e, 178
BTG @ 1 11511 o] I N e OSSPSR 180
4. Perception de la formation en littératie par les étudiants................oooiiiiiiiiiiiiiiiii 176
4.1.QUESEION N 07 oottt ettt ettt e et e e st e e te e s abeesbee e baesaeeesbeeebaesaeeesseeentaesnreesaneereeas 182
4.2.QUESTION N 08 ...ttt e e e s e e st e e te e s ateeasee e beeaseeesseaenreeanteeanneenreeas 185
4.3.QUESTION NP0 ... ittt et e et e st e e be e e steeareeebeeaneeearaeenreeanreeanaeenreeas 186

4.4, QUESEION INCLO ...ttt ettt e e et e et e e et e e s beeesbeesaeeeabeeebaesnbeesteeenbeeanreessneeseens 188



A.5.QUESTION N L1 ..ottt ettt et e et e e e te e s be e e ebeesateeebeeebaesnteeaseeebeesnreessnaereeas 191

4.6.QUESEION INCL2 ...ttt et e et e e et e et e e et be e sbeeeebeesateeebeeabaesnbaeabeeeteesnteesseeereens 193
A.7.QUESTION NCLI ...ttt e e e e st e e e st e e e s be e e s baeesbeeesabbeesbbeesabbeesabbeeeaabeeeasreeennns 195
4.8 QUESTION NCLE ...ttt e s e e st e e s b e e s b e e s bae e s abeeesabbeesabbeesbbeesaareeennreeenes 197
4.9.QUESEION INCLS ...ttt e et e e st e e sbe e e beesabeeebeeeabaesateesteeebeesnreeeaeeereeas 199
4.10. QUESTION NCLE  iiiiiiiiec ittt e s e e sb e e s b e e e s b e e e s bae e s abeeesabbeseabbeeeabbeeesnbeeesnbeeennns 200
O. L @NQUELE PAT ENEIETICIL. ...ttt bbb bbbt 207
5.1.L’entretien sSemi-0HrECHT........coiiiiiii ettt e 207
5.1 1. PUBIIC CIDIE .ottt 207
5.1.2.  Protocole de I’entretiCn ........ueieiiiiieeeiiiiiiie ettt e e re e e e rrre e e rae e e 208
5.1.3.  DIiffICUITES FENCONTIES........cueiuieeiieeiieeieeie ettt sttt sbeaneenes 210
5.1.4.  GUIAE AE I'ENIIELIEN ...ttt 210

o T0 I T I -V od ] o] [ o OSSPSR 211
5.2.L°analyse thEmMAtIQUE .........ueeiueiiiieiii ettt e et e e b b nre e 211
5.2.1. Regard sur ’écrit et 1es TICE ........couiiiiiiiieii e 212
5.2.2. Les pratiques d’€Criture NUMETIQUE ........ccvrerurerieeirresireesieesieesneesteesseesneesseeasseessneenes 217
5.2.3. Perception du contexte universitaire actuel et prospectif ...........cccoocevvvriiiineieniecnn 220
Chapitre 05 Contexte de la recherche et eXperimentation .............cccocvieieviesieieseeee e, 229
IEFOTUCTION ...ttt 230
Section 1 : le contexte de rECNEICNE. ... 230
1. L’université Echahid Hamma Lakhdar ... 230
1.1.Premiere étape : de 1995 @ 1998 ........ooiiiiieeiesieeee et 230
1.2.Deuxiéme étape : de 1998 & 2001 ......cccoiiiieieiecieeieie e 231
1.3.Troisiéme étape : de 2001 @ 2012 ......ccviieieieece ettt re s 231
1.4.Quatrieme étape : de 2012 8 2015......cciiiiieeeeee e 231
1.5.Cinquieéme étape : du 22 juin 2015 2 ’année 2022 .........c.ooieiiiiiiiieiieieeceese e 232
2. Objectifs et missions de I’université (selon les textes réglementaires) ..........ccooevrevnienniennennns 232
3. Organisation de IUNIVETSIEE .........o.iiiiiiiiiiiiie bbb 233
4. Programme de la premiére année Master didactique et langues appliquées22 Semestre 1.............. 233
4.1.Multimédia et enseignement de FLE ..ot 235
4.2.BUFEAULIQUE BL TICE .....iiieiiieie ettt ettt et e e et e teesbaenbeeneeaneeanes 235
4.3.18S BCIItS UNIVEISITAINES ... eueeeeiteeieesieiesie st eee e ste st see e te e ese et e testeereeseeeenteaseeneeneesseaseanennens 235
4.4. Techniques rédactionNNEllES .........cvouieii i e 236
Section 2 : expérimentation et diSPOSILIT...........cccoviiiiiiiicec s 239

R I T = T0] 011 (o] g o= (o1 1 (0] o (RSP R 239



1.1.LeStaPES e Ia RA ... .o ettt e re e 240

1.1.1.  ldentification du ProblEmE..........coi i 240
1.1.2.  Planification de I'aCTION........cuoiiiiiieieee e 240
1.1.3.  Mise en ceuVIe de I'aCtION ....cvveiieiiiiiie e 240
1.1.4. Observation et COIIeCte deS ONNEES ..........coiiiiiirirereee e 240
1.1.5. Analyse et interprétation des réSUIALS ...........ccviveiieiieiiicie e 241
1.1.6.  Diffusion d&S FESUIALS .........evveieiiiiecieie e 241

2. APPIOCNE SYSTEMIGUE. ... eeceeereieeieeece ettt ettt s ettt 241
3. L7 @XPEITMEIEATION ...t bbbt 242
A LPUDIIC VISE ..otttk b bbbttt b bbbttt b bt ne ettt e 242
4.2.SCENAI0 PEUAGJOGITUE ..vvveereeeeiteeieesieie e steeseeteste s e eseeseessessesseaseessessesseaseeseessesseaseaseessessessensensens 243
4.3.Description de SCENArio PEJAJOGIGUE. .......uveueeeereerieaieeeesiestesteeseeeeseestesreeee e stesreeseeeeseessesreenens 243
4.4.Déroulement de I’ eXpErimentation.........cucveuerresueseaeeiesesseseeeessessessesseessessessessesseessessessesenens 244
I v o L3 0 (o = (=) ) OSSPSR 245
O v o1 (10 ] (=T ) TP PRSI 246

5. RESUIALS T QISCUSSION ..ottt 248
5.1.Etape de rédaction (pré-eXperimentation) ...........ccocecvreeienerieseeeese e 248
5.2.Etape de rédaction (post-eXpErimentation) ...........cccccviveriereriesieeiese e eee e 250
5.2.1. TP MOMENT ..ottt E b r e r e n e 250
5.2.2. 2% MOMENL ...oveviiecvtieceete ettt et bttt b et s st b s et s s st s es bbb s s et b s s st b s s 252
B5.2.3. 3 MOMENLE & oovoviiecviicee ittt ettt ettt st b st s bbb bbb s bt s et n e 254
CONCIUSION GENBIAIE ...ttt 260
BIDIIOGIAPINIE ...t 266

ANINIEXES ..ottt e e et e et et e et e eeeeeteeeueeeuee e te e e e teeeteeatee et teaateeteeateeateeeteeterateeateaateeateenteentteeeeareereaareeaeens 267


file:///C:/Users/LENOVO/Desktop/THESE.MAAMRA.ENSB%20(1)%20(1).docx%23_Toc219300097




Annexe 01

Test préliminaire
1. Comment vous évaluez votre niveau de 1’écrit ?
2. Comment vous évaluez I’équipement de la salle ot vous étudiez I’écrit ?
3. Pouvez-vous nous parler de I'atelier d”écriture ?
4. Pouvez-vous décrire le déroulement la séance de I’écrit ?
5. Quels sont les genres de 1’écrit que vous exercez le plus souvent ?

6. Quelles sont les difficultés que vous confrontent lors de la rédaction d’un travail
universitaire ? I

7. Vous trouvez que vous étes bien formé aux compétences numeriques de 1’écriture ?




Annexe 02

Annexce 02

Questionnaire de recherche adressé aux étudiants de master

Dans le but de réaliser une thése de Doctorat intitulée « Pratiques d'éeriture et
littératie numérique en contexte universitaire », nous vous sollicitons de bien vouloir
répondre, et en tout anonymat, au présent questionnaire.
Les informations recueillies ne seront utilisées qu’a des fins scientifiques.

Merci de votre collaboration.

I-Informations personnelles

1.Sexe
Masculin O
-féminin O

2. La spécialité " didactique et langues appliquées " était votre propre choix?
-Oui O
-Non O

3.Pourquoi avez-vous opté pour " didactique et langues appliquées ' comme
?p‘éc:lna :\t.-év:'zu:n—m vannailling va ansant n#ilindan ~?d dan fan anlawelfdoaa

-Pour décrocher un poste de travail O

-C'est la spécialité que vous O

intéresse

-C'est la spécialité la plus facile (6]

-Par curiosité (@]

-Autre O

I1- Réalité de I’enseignement de I’écrit dans le contexte universitaire / les
pratiques enseignantes et I’évaluation des compétences scripturales

4.L'équipement de la salle dans laquelle vous étudiez 1'écrit, est-il :
-Tellement suffisant :
-Suffisant
-Insuffisant
-Indisponible
-Disponible mais non

-~++-~-fonctionnel

-Disponible mais inexploitable

© 00000

5. Avez-vous déja été initié(s) au techniques suivantes :

Qui Non
-Le résumé O (0)
-La synthése de 0 O
documents
it et =
253
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-La reformulation (0] 0]

-La paraphrase 0 0
-L.e¢ commentaire 0 0
-1 analyse 0) (0]
6.Y a-t-il des séances consacrées a I'évaluation de vos écrits?
Oui O
-Non O

111- Perception de la formation en littératie par les étudiants

7. Quand vous rédigez un travail universitaire, les difficultés que vous
rencontrent sont d'ordre: (plusieurs réponses sont possibles)
-Linguistiques

(0]
- 0)
Méthodologiques
-Numériques 0
-Autre 0]

8. Selon vous, quand rencontrez-vous des difficultés en production écrite ?

-Au début de la tache 0
d’écriture
-Durant la tache d’écriture 0
-A la fin de la tache 0
d’écriture

9. D’aprés vous, les difficultés d'écriture qu'éprouvent les étudiants sont dues:

-Au manque de pratique 0)
-Au manque d'une méthode 0
efficace
AULTES ; verrereniyguuseseseesses R e s T .

10. Quelles contraintes vous confrontez dans le processus d'écriture ?
jamais  parfois souvent  toujours

-La recherche des information
-L'élaboration d'un plan
-L'utilisation des citations

-Le référencement documentaire
-La mise en page

COO0O0OO0
(clcNoNoNe
O0O00O0O
CO0O00O0

11. Quand vous rédigez un travail uniyprsitaire, utilisez-vous I'un de ces logiciels ?

Oui Non




-Logiciel d’aide a I’élaboration de 0o O
bibliographie

» -Logiciel d’aide a la correction linguistique 2 :
EmTARRASE I ogictel d aide A Tanalysc statistique T O 0
-Logiciel d’aide a la transcription audio o O

12.Quand vous cherchez de l'information, faites-vous référence a:

-La bibliotheque O
-La Toile (le O
net)

12. Quel logiciel utilisez-vous pour le traitement du texte ?
-Microsoft Word (0)
-A.u".l-9§_....|.:- 0] »

13. Maitrisez-vous ces fonctionnalités de Microsoft Word ?

Oui Non
-Insertion (@) 0]
-Références (o) (0]
-Mise en page (6] (0]

14. Quelle type de formation suivez-vous pour maitriser le logiciel Microsoft

Word ?
-Une auto-formation (6]
-Une formation hybride O
-Une formation (0}
universitaire

15. Etes-vous satisfait de votre niveau de production écrite ?
-Trés satisfait O
-Satisfait 0
-Peu satisfait O
-Pas satisfait O

16. Si vous n’étes pas satisfait de votre niveau de production écrite, quelles en
sont les raisons d’aprés vous ?

......................................................................................................
......................................................................................................

......................................................................................................

17. Quelles sont vos recommandations pour améliorer I'écrit chez les étudiants de
FLE ?

255



Annexe 03

Questionnaire de recherche

Dans le but de réaliser une these de Doctorat intitulée « Pratlques d'éeriture

e Hitdratte memdrigue en contexte universitaire », nous vous sollicitons de

bien vouloir répondre, ¢t en tout anonymat, au présent questionnaire.

I es informations recueillies ne seront utilisées qu'a des fins scientifiques.
Merci de votre colluboration,

I-Informations personncelles

1L.Neae
Masculin - O
Aéminin

2. L spéelnlité " didactigque et angues appliquées "' it votre propre choix?
-Oul
Non 0O

J.Pourquol avez-vous opté pour " didactique et langues appliquées ' comme
spéelalité ?

-Pour déerocher un poste de travail v

Clest ln spéeialité gre vous intéresse O

~Clest la spdeialitd la plus facile O
Par curiosité (6]
“Autre O

- Réalité de 'enseignement de Péerit dans le contexte universitaire
/les pratiques enscignantes et I'évaluation des compétences
seripturales

LEn tant qu'étudlant confronté souvent d Ia thche d’écriture, vous éerivez ?
-Quotidiennement 0

=20 3 {ois par semaine %

-Une fols par semaine O

-Rarement 0

2, Avez-vous déjn rédigé

Jamals une fois i o
<Un résumé 0 (6] pmgms sou:; =
-Une synthése 0 0 Q/ 0
-Un compte-rendu O (o) M 0
-Une dissertation 0 of (4]

-Un exposé 6] (8] (6} 8/

<Un rappon 0 0, &/

-Une communication 0 (\l 0 "

<Un artiele V (8} 0 2

-Un mémolre t\)/ 0 0 8
1

UL UV Lo UL vl Tl




J.Comment jugez-vous la méthode d'enscignement de I'éerit ?

-Suflisante
-Trés sullisante
-Peu suflisante
-Insuflisante

4.L'¢quipement de Ia salle dans laquelle vous ¢tudiez I'éerit, est-il :

-Tellement suftisant

-Suflisant
-Insuffisant
-Indisponible

-Disponible mais non fonctionnel
-Disponible mais inexploitable

0
4
0]
0]
0
0

5, Avez-vous déja ét¢ initié(s) au techniques suivantes :

-Le résumé

-La synthése de documents

-La reformulation
-La paraphrase
-Le commentaire
-L’analyse

Qui Non

oCOoO0OCC

RERRR

6.Y a-t-il des séances consacrées A I'évaluation de vos éerits?

0]

-Oui
-Non M

111- Perception de la formation en littératie par les étudiants

1. Quand vous rédigez un travail universitaire, les difficultés que vous
rencontrent sont d'o?lJc: (plusieurs réponses sont possibles)

-Linguistiques

-Méthodologiques

-Numériques
-Autre

o

(o)
0

2. Selon vous, quand rencontrez-vous des difficultés en production écrite ?
-Au début de la tiche d'éeriture O

-Durant la tache d’¢écriture G/

-A la fin de la tiche d’écriture O

3.D'aprés vous, les difficultés d'éeriture qu'éprouvent les étudiants sont dues:
-Au manque de l'envie (6]

-Au manque de pratique (0]

-Au manque d'une méthode efficace 0/

Autres :

WUl WY Va wdll I uuddlilliiwd



4.(‘)umu|~\)ms rédiges, proe¢dez-vous & une stratéple ('deritme?
-Oui
-Non O

S.Lors de la rédaction d'un éerit universitaire, vous necordez une lmportnes @

jamals  parfols souvent — towfours
-Au référencement documentaire 0 o 0 0
-A la pertinence de linformation 0 0 0
-A la correction orthographique 0 0 0 v
-Aux techniques rédactionnelles 0 0 (0] v
-A la mise en page ($) o 0 0
-A la mise en forme 0 0 v 0
-A la progression thématique 0 ' 0 0
-A la cohérence textuelle O 0 (8] o
URTEES 5 creimvevmrvasseniaononneesanmmmr e siseescaseaeesasnmneasdbras i ¥apTeN R

6.Quelles contraintes vous confrontez dans le processus ('¢eriture ?

jomais parfols souvent — toujours
-La recherche ies information (o) (V’ O QO
-L'élaboration d'un plan 0 M/ 0 (4]
-L'utilisation des citations 4 0 0 (4]
-Le référencement documentaire 0 0 o 0
-La mise en page o ¢] 0 0
-La mise en forme o 0 0 0
-La progression thématique 0 0 0 0
-La cohérence textuelle 0 0 N/ G

AULTES: . sveesiatosionsiosasioorinsesansnisaossssensesshsasrdesdraidsninenses ey VA AT .

7.Quand vous corrigez votre production éerite, faltes-vous appel a:
(plusicurs réponses sont possibles)

-Un dictionnaire

-Un collégue 0

-Un enseignant 0

-Un correcteur digital O

AWP8 s, cowimen

8.Quand vous rédigez, utilisez-vous des logiciels d'alde A In correction
ormogrnJhique et/ou grammaticale ?

s A aH—i«lm“’Cdbtr)fm c)eiftﬁ dfnf& oh
Cg‘amm/w

WUl IS UY Vay Wl livvueul il I\Er
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Trame de Pentretien

I-Regard sur I'éerit et le numérique
1- Pourriez-vous vous présenter et nous retracer votre parcours professionnel 7
2- Comment voyez-vous la formation des enseignants quant & "usage des TICE en classe 7

3- Certainement vous utilisez les TICE dans votre profession, pouvez-vous nous dire
comment vous avez acquis cette compétence professionnelle (la maitrise d’usage des TICE en
classe) ?

4- Pourriez-vous nous parler briévement sur les mutations qui subissent I’écriture par ces
nouvelles technologies dites les TIC ?

5-8i vous ne me contredisez pas, aujourd’hui tous les travaux scripturaux, & part les examens,

s"établissent en mode numérique. De quel genre de pratiques d’écriture vous chargez les
étudiants ?

1I-Description des contraintes de pratiques d*écriture numériques
6- Pouvez-vous nous décrire le niveau de I’écriture numérique chez les étudiants ?

7- Selon vous, quelles sont les difficultés qui peuvent confronter les étudiants de 14 année
master dans I’écriture numérique ?

8- Comment trouvez-vous 1’équipement de la salle dans laquelle vous enseigner.1’écrit, pour
exercer vos pratiques enseignantes ? Si pas tellement, pourriez-vous me citer quelques
carences ?

9-Pour finir cette rubrique, poumez-vous nous décrire le profil des étudiants vis-a-vis des
compétences numériques ?

II- Perception du contexte universitaire actuel et prospectif
10- Comment trouvez-vous le contenu du programme alloué au module de 1’écrit ?

11- Quel est le statut de la littératie numérique dans le monde académique ? Y a-t-il une unité
sur les thématiques des programmes ?

12- Selon vous, comment I’usage des TICE peut-il améliorer la compétence rédactionnelle
des étudiants ?

14- Quelles sont vos recommandations pour un enseignement cfficient de Iécriture
numérique en contexte universitaire ?
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Universite Echahid Humma Lakhdar CELOued
Faenlté des lethos ot e lmgies
Departement du fizngais

Module: Didactique

Durée: 1h30

Enseignant: Hamza MAAMRA
Date: 27/10/2021

A A A%, . /

Séance TD 00

Plan du travail
» 1) Regroupement des étudiants-participant en 12 binomes ;
»  2) Répartition des thématiques et les discuter ;
»  3) Lancement de la consigne ;
» 4) Rédaction de 'exposé initial Expo(i) avant U'intervention pedagogique.

E';DC'CHIHE avel udinacdriner

N Nom & Prenom

7] 0000000 J0KXKX00KK Bit
272 X000+ KXKXHXRKXK Bi2
XXXXXXX XXX XXKXKKX Bi3

OO HXXKNKX Bid

XXKXKXK XXXKXKXUKX Bi5
12 Y000KKXX XXXKXX0OKX Bi6
7 X000 XOXXK0X Bi7
1112 XKXOO00L XKXXKINKK Bi8

X0 XXX -
1] X00KKKK XOOOKKIXX i
m XXX +XXXXXXXXXX Bi11
| XX00000XXKKXKX .

Al

4
esCanmne avec valmoascanner



Thematique

L’impactdel'approche interculturelle sur le développ t de la comp

communicative
¥4 Le réle de I'auto-évaluation dans le développ 1t de la compétence scripturale

U5 L'impact des TICE sur I’apprentissage des langues étrangéres

U5 | L'apport des neurosciences & I’apprentissage des langues

L'impact du plurilinguisme sur I'acquisition de la pé e interculturelle

L'apport de la pédagogie du projet a ['apprentissage des langues étrangéres

47’ L'introduction de la classe inversee a ['apprentissage des lang: ctrangéres

m Les écrits scientifiques : typologie et caractéristiques
La carte mentale et son réle dans le dé pp dela pé e scrip

Les réseaux sociaux : un espace pour apprendre les langues étrangéres
| n Les compétences numériques : un levier incontournable a I'écrit universitaire
]
'a’l n L'intelligence artificielle : quels enjeux et quelles perspectives
egoCdrne avec varmmoscannel
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Rédigez un exposé (de
1000 a 1200 mots) sur I’un
des thématiques
propose€es.

EDCHIIHE davel Ldirnocdnner
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Annexe 06

Les questionnaires de I'expérimentation

Séance TD 00

Q1

-Quelles ressources avez-vous utilisé pour rédiger votre exposé !

-Eivaluez votre travail tout en vous attribuantun pourcentage de 0 4 100 %.
Séance TD 00

Q

-Précisez et justifiez les modifications effectuées sur I'lixpo(i)

-Evaluez votre travail tout en vous attribuantun pourcentage de 0.2 100 %.
Séance TD 00

Q3

-Précisez et justifiez les modifications effectuces sur I'expo(l) ‘

-Evaluez votre travail touten vous attribuantun pourcentage de 04 100 %.
Séance TD 00

™4

-Précisez et justifiez les modifications effectuées sur I'expo(2)

\ . .
Eyiohvarrsintes feavintl tnigh an viann nfteinnat e wavsanatane do ) 1an a0
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’% Ministére de 'enseigy périeur etde la %
b2 recherche scientifique G
M Universite Echahid Hamma Lakhdar 'El Oued \M
=== Faculté des lettres et des langues _/==
Département du frangais

» Module: DIDACTIQUE

» Durée: 1h30

» Enseignant: Hamza MAAMRA
» Date: 04/11/2021

Séance TD 01
Structure de [’exposé écrit

sdlne avec Lalrscarnrnel

L’introduction

Le but de l’introduction est justement de
faire connaitre au lecteur le sujet de
votre travail. L’introduction représente
environ 10% du contenu total du travail et
comporte trois parties essentielles : le sujet
amené, le sujet posé et le sujet divise. (F de
la Chevrotiere & M-Eve Dugas : 2016)

egCarine avec vdimacanrier




Les parties de l’introduction

* Le sujet amené : cnrrespand 4 une idée générale, une réfiexion ou un théme qui sert a introduire le contexte
global dans lequel sinscrit le sujet précis du travail. Il ne faut pas rester trop vague ou trop éloigné du sujet
principal, au risque de perdre le lecteur. L’objectif est de créer un lien Jogique et fluide qui guide
progressivement, souvent de maniere indirecte, vers le ceeur du sujet a traiter,

~=-Le-sujet-pose-: 3.la claire-et nm\rn de. if-ou-du P> raite

travail scrit. Il doit permem'e au lecteur de comprendre lmmédiatement le theme principal abordé. Méme
si aucune hypothése n’est encore formulée a ce stade, les fdées ou thématiques qui seront dév:

doivent étre annoncees des le debut. Il est possible, par exemple, d'introduire des questions auxquelies le
développement apportera des réponses — sans toutefois donner ces réponses dans L'introduction. Cette
étape de ["introduction sert donc a présenter les grandes lignes du contenu & venir.

sujel pr er au eur erale du travail, en indiquan
grandes pames du développement. Cette annonce reste synthetique et ne doit pas inclure de deza\ls ou
de réponses qui seront traités plus tard. Il convient d’éviter une formulation trop lourde ou mécanique,
comme ~ Dans un premier temps... puis... enfin... = Il est préférable d'introduire de maniere fluide les
principales orientations ou axes que 'on explorera dans le corps du texte.

@DUGIIHG dvecC valnoscdarnner
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[

Exemple d’introduction

» Sujet amené '
Depuis plusicurs déecnnies, les avancées technologiques transforment profondément nos
modes de vie. Parmi elles. lintelligence artificielle (IA) s'impose comme 1'une des
mnovations les plus marquantes de notre époque. Elle est présente dans de nombreux
domaines, de la santé & |'industrie, en passant par |*éducation et les transports,

> Su|'ct iosé
> Su"et divisé

goCdline avec varnscdarrner



Développement

» Présenter chaque idée dans un paragraphe autonome, illustré par des
exemples concrets et étayé par des citations pertinentes d’auteurs.

« Veiller a la cohérence et a la clarté de 'argumentation en ayant recours a
des connecteurs logiques (par exemple : « d’abord », « ensuite », « par
conséquent ») afin d’assurer une progression fluide du texte.

« Fonder [’argumentation sur des sources académiques fiables, en les citant
rigoureusement selon les normes bibliographiques en vigueur.

armnscdrinel

Exemple d’un développement

» L Les applications concrétes de !'intelligence artificielle L'|A est aujourd'hui intégrée dans de nombreux
secteurs de la societé. Dans le domaine médical, elle permet le diagnostic assisté, [*analyse d’imageries
compl et le développ de traitements per lisés. Par ple, des € comme IBM
Watson sont capables d'analyser des milliers de dossiers médicaux en quelques secondes pour suggérer un
traitement adapté.Dans le secteur des transports, les véhicules autonomes illustrent bien I'évolution
technologique portée par I'lA. Google et Tesla, par exemple, développent des voitures capables de circuler
sans intervention humaine, en se basant sur des algorithmes d’apprentissage. Dans |'éducation, des
plateformes comme Duolingo ou ChatGPT adaptent les contenus aux besoins de chaque éleve. Enfin, dans
"industrie, les robots intelligents optimisent (a producticn en anticipant les besoins et en corrigeant

automatiquement les erreurs.
» II Les bénéfices de I'intelligence amﬁcnelle pour la société L'intelligence artificielle offre de nombreux
avantages. Elle permet d’aug | la productivité en automatisant des taches

répétitives et en améliorant la pnéciston des analyses. Dans les entreprises, cela se traduit par une
réduction des codts et une optimisation des ressources.En outre, I'IA contribue a améliorer notre qualité de
vie. Les assistants vocaux comme Alexa ou Siri facilitent les taches quotidiennes, les applications de
navigation optimisent les trajets, et les recommandations personnalisées sur les plateformes numériques
rendent les services plus accessibles.Enfin, I'IA peut jouer un role déterminant dans la résolution de grands
défis, comme le changement climatique ou les pandémies, en analysant d’énormes volumes de données
pour anticiper les évolutions ou proposer des solutions innovantes.

» ll. Les risques et limites de I'intelligence artificielle Malgré ses apports, "intelligence artificielle souléve
de nombreuses préoccupations, Sur le plan éthique, la question de la surveillance et du respect de la vie
privée est centrale : certaines technologies, comme la rec I e faciale, p t étre utilisées a des
fins de controle abusif.Sur le plan éc ique, 1" isation menace certains emplois, notamment ceux
peu qualifiés. Selon une étude du World Economlc Forum (2020), des millions d’emplois pourraient
disparaitre d’ici 2030, méme si de nouveaux metiers verront le jour.Enfin, il existe des risques liés a

% 14 a\fl?npmlg aes :vsteme? lntelliqents Qu1 est responsable si une voiture autonome provoque un accident 7
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Conclusion

|« Synthétiser les idées développées en reprenant les points
essentiels, sans ajouter d’informations nouvelles.

« Apporter une réponse concise et structurée a la
problématique formulée dans l'introduction.

« Le cas échéant, proposer une ouverture sous forme de
réflexion ou de question permettant de prolonger la reflexion
au-dela du sujet traité.

- J

msCar )
almnsCcd K

Exemple d’une conclusion

En résumé, l'intelligence artificielle transforme en profondeur nos
sociétés en apportant des solutions innovantes dans des domaines
aussi variés que la santé, les transports ou [’éducation. Elle améliore
la productivité et facilite la vie quotidienne, mais elle pose également
des défis importants, notamment sur les plans éthique, humain et
social. Ainsi, l’intelligence artificielle représente a la fois une
opportunité majeure et une source d’inquiétude légitime. Il est donc
essentiel d’encadrer son développement afin qu’il benéficie a tous,
sans aggraver les inégalités ni menacer les droits fondamentaux. En
guise d’ouverture, on peut se demander : l'intelligence artificielle
| doit-elle rester un outil au service de I’humain, ou risquons-nous un
; jour de perdre le contréle sur les machines que nous avons créées ?
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> Introduction
> Les ressources scientifiques de ’information

> Application par les étudiants
» Illlustration
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Introduction

A U’ére du numeérique, nous sommes constamment
entourés d’une masse d’informations accessibles en
quelques clics. Que ce soit pour un travail scolaire,

un projet professionnel ou une simple question du
quotidien, savoir chercher l’information est devenu
une compétence essentielle. Pourtant, face a cette
surabondance, il devient de plus en plus difficile de

distinguer l’information fiable de l’information
trompeuse.

Les ressources scientifiques de
I’information

Aujourd’hui, de nombreux outils sont a notre disposition pour accéder a
l"information.

Les moteurs de recherche généralistes, comme Google ou Bing, sont les plus
utilisés. Cependant, pour des recherches plus précises et fiables, il est souvent
préférable d'utiliser des bases de données spécialisées, comme Cairn, JSTOR,
ASJP, Google Scholar qui regroupent des publications scientifiques validées.Les
bibliothéques numériques, telles que Gallica (BnF) ou Persée, offrent également
un acces a des documents de qualité. Les encyclopédies collaboratives comme
Wikipédia peuvent étre utiles pour une premiére approche, mais doivent étre
vérifiées a ’aide de sources académiques. Enfin, les réseaux sociaux ou les
forums peuvent étre des espaces d’échange, mais nécessitent une vigilance
accrue quant a la véracité des informations partagées.




lllustration




L'intelligence artificielle [PDF] het
ou I'enjeu du siecle

E Sadin - Paris: Editions Léchapéee, 2018 -
heartleadershipuniversity.org

... Lobjet de cet enivrement, c’est l'intelligence
artificielle. Elle ... L'intelligence artificielle est
appelée a imposer sa loi, ... Ce livre procéde a une
anatomie au scalpel de l'intelligence artificielle...

Y% Cité 191 fois Autres articles $9

[B] Donner un sens a [HTML] g«
l'intelligence artificielle:

pour une stratégie nationale et
européenne

C Villani, Y Bonnet, C Berthet, F Levin,
M Schoenauer... - 2018 - books.google.com

.. A travers ces confrontations multiples,
l'intelligence artificielle s'est affirmée a nos yeux
comme un sujet universel, se déclinant dans
d'infinies variations, qui doit s'aborder de fagon ...

¢ Cité 224 fois Autres articles 9
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» L’importance du référencement documentaire
p» Les éléments d’une référence documentaire
» La citation selon la norme APA
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s oCdnne avec uarl

1-L’importance du référencement
documentaire

Le référencement documentaire a pour objectif principal de
permettre ’identification précise d’un document (livre,
article, site web, mémoire, etc.) et de faciliter sa
consultation par d’autres lecteurs. Il garantit la tracabiliteé
des sources utilisées dans un travail, ce qui est essentiel
pour assurer la crédibilité, I’honnétete intellectuelle et
lintégrité académique.

Dans un contexte de recherche, il permet également

d’éviter le plagiat, en donnant crédit aux auteurs originaux.

Pour les bibliothécaires, documentalistes ou chercheurs, le
référencement est aussi un moyen de classer, indexer et
archiver efficacement les documents pour qu’ils puissent

Aatre ratrainec ideman
cdarilne dve ‘[ | \ra(nﬁ Cdl Iﬂ\‘f

2-Les éléments d’une référence
documentaire

Une référence documentaire contient plusieurs informations clés qui varient selon le type de document

(livre, article, site internet, etc.), mais suivent genéralement une structure commune.
»  Pourun livre, on retrouve :
le nom de "auteur,

l’année de publication,

le titre de l'ouvrage (en italique ou souligné),

la maisen d’édition,

le lieu d’édition.

S:Jer'l?'?é?n:l, E. (1893). De la division du travail social. Paris : PUF.

» Pour un article scientifique, on ajoutera le nom de la revue, le volume, le numéro, et les pages.

Exemple : ;
Il‘.g'v!é%. (1999). Intelligence collective et nouveaux médias. Revue des sciences de l'information, 5(2),

» Pour un site web, il faudra ajouter 'URL compléte et la date de consultation.

wwiw,unesco.ors/fr/artificial

Exemple : i )
igence artificielle dans l'éducation. htips:

UNESCO. '(2023). Lintell ?
intellicence (consulté le 10 juillet 2025).

nacdnnel




" NB: si la citation est plus que 3 lignes, elle doit constituer un

La citation selon la norme APA

La norme APA (American Psychological
Association) est [’une des plus utilisées dans
le milieu académique, notamment dans les
sciences sociales, ’éducation et la
psychologie. Elle fournit des regles précises
pour citer les sources dans le corps du texte
et pour rédiger la bibliographie finale.

BT OUNCC S S U ¥ _

3-Citation dans le corps du texte

Il existe deux types principaux :

1-Citation directe: réécrire mot a mot les propos d’autrui entre
guillemets '

Exemple:

« La présence forte de |’évocation et de la reformulation chez les
experts nous amene a définir U écrit scientifique comme un
discours avec des noms d’auteurs » (Boch: 2013)

paragraphe distinct précéde d’un retrait(1,27 cm), sans
guillemets
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Les littératies médiatique et multimodale, quant a elles, s'intéressent aux
compétences de communication, qui peuvent prendre de nombreuses formes et
meodalités. Certains chercheurs proposent de traiter ces deux vecteurs comme un seul
ensemble, la littératic médiatique multimodale :

La capacité d’une personne a mobiliser adéquatement, en contexte

communicationnel synchrone ou asynchrone, les ressources et les

compétences sémiotiques modales (ex : mode linguistique seul) et
multimodales (ex : cﬂl[llbin:lisl)ll des modes linguistique, visuel et
sonore) les plus appropri¢es a la situation et au support de
communication (traditionnel et/ou numérique), a Poccasion de la
réception (décodage, compréhension, interprétation et évaluation)
et/ou de la production (élaboration, création, diffusion) de tout type de

message (Lacelle, Butin, Lebrun, 2017 : 8).

2-Citation indirecte: reformuler les propos
d’autrui avec vos propres mots

Exemple:

La recherche a montré que les étudiants avaient
tendance a avoir davantage recours a la citation
directe qu’a la citation indirecte (Boche:2013)

~ P
| %



4-La bibliographie

Les références bibliographiq doi étre cl par ordre alphabétique du nom de |'auteur

Exemple

Bibliographie

André, A. (2007). La meétatextualité dans les ateliers d’écriture. Revue de linguistique appliquée. 12(3), 39-55.

»  Angers, M. (1997). Initiation Pratique ala M~ ethodologie des Sciences Humaines. Alger: casbah.

»  Anis, J. (2003). Communication €lectronique scripturale et formes langagiéres: chats et SMS, Actes des Quatriémes
Rencontres Réseaux Humains/Reéseaux Technologiques, Université de Poitiers, France. In.

Arizona, N. {201 2) Arizona Technology Integration Matrix. Arizona Technology Integration Matrix.

>

>
www.azk12.org/tim

»  Attenoukon, 5. A. {2011). Technologies de Hnlormauon et de la communication (TIC) et rendement académique en
contexte universitaires s des app! droit de lUniversité d'Abomey-Cal.

»  Bachimont, B. 11 996). Intelligence artificielle et écriture dynamique: de la raison graphique a la raison
computationnelle. Au nom du sens, 290-319.
Bailly, S. (1993). =Les filles sont plus douées pour les lan: ues- enquete autour d'une ideée recue. Mélanges-Centre de

»
recherches et dapplications pédagogiques en langues(21),
Bakhtine, M. |. (1984). Esthétique de la création verbale. In: Gallimard.

c

»

»  Baron, N. S. (2015). Words onscreen: The fate of reading in a digital world. Oxford University Press.

»  Barré-De Miniac, C. (1996). Vers une didactique de |'écriture, une approche plundisciplinaire. Bruxelies: INRP,

» Barton, D., & Hamilton, M. (2012). Local literacies: Reading and writing in one community. routledoe.
soCanne avec Lamscanner ‘



Annexe 10

Quelle taille pour le référencement d’un article scientifique 7

La taille du référencement dépend du nombre de sources utilisées pour I'article. Il
doit étre compléte et n’'oublier aucun élément, qu'il soit cité de maniére explicite ou
non.

/.

\ttention aux bibliographies scientifiques trop longues : elles peuvent parfois etre le]
signe d'une dispersion (solirces peu pertinentes, éloignées du sujet). Chaque élément|
delabibliographie doit concorder avec le theme de I'article]

La place du référencement

Le référencement scientifique se place a la fin de I'article scientifique, apres la
signature, les remerciements et avant les éventuelles annexes. Elle doit recenser
toutes les sources qui ont été citées dans le contenu qui la précéde.

Quand rédiger le référencement scientifique ?

Cette section se rédige au fur et @ mesure que les sources sont utilisées.Trés
souvent, le référencement scientifique évolue au fil des lectures et des recherches :
cette méthode de constante “mise a jour” des sources peut donc s'avérer trés utile.

Une fois I'article terminé, ces sources sont regroupées et harmonisées dans
unesection a part entiére en suivant un style de citation particulier.

Rédiger le référencement de Particle scientifique

Pour rédiger le référencement de I'article scientifique, il est important de savoir
organiser son contenu et de suivre un style de citation approprié tout en prenant
soin de ne pas commettre certaines erreurs.

Le contenu de la référence d’un article scientifique :

Le référencement scientifique doit contenir toutes les références utilisées pour la
rédaction de l'article. Il peut s’agir :

» d'un autre article scientifique ;

» d'un ouvrage ; ;j( W MM‘ ’e"/—’ t‘t_l’ﬂ




3. la compétence interculturelle en classe de FLE

la compétence interculturelle est ensemble de capacités requises pour une interaction
réussie avec une ou groupe de personnes de cultures différentes, plus spécifiquement,
L objectif de la compétence est de communiquer avec autrui, une personne qui a des

caractéristiques propres grace a sa pluri culturalité.

la compétence interculturelle peut étre définie aussi comme capacité qui permet a le
Jois de savoir analyser et comprendre les situations de contact entre personnes et
entre groupes porteurs de cultures différentes, et de savoir gérer ces situations, il
s 'agit de la capacité a prendre une distance suffisante par rapport a la situation de
confrontation culturelle dans laguelle on est impliqué, pour étre a méme de repérer et

de lire ce qui sy joue comme processus, pour étre capable de maitriser ces

processus. » .I’M.C'Lé?l,u_% Qﬂl AL el aé&l c(all A acthy a“"’/ %D

En raison de développement du numérique et des besoins de connaissance de la société, la
didactique connait actuellement des progrés significatifs. Ainsi, chercheurs, concepteurs de
programmes et enseignants sont impliqués dans la conception et la mise en ceuvre de
démarches d'enseignement/apprentissage et de nouveaux outils didactiques dans le but de
développer plus efficacement les compétences en littératie des apprenants en contexte. Clest
dans le cadre de ces mutations et de la conception de démarches d'enseignement/apprentissage
que nous tentons dans cette étude & présenter des recherches sur le rdle du (bi)plurilinguisme
dans I'enseignement/apprentissage des langues, et de passer briévement en état des lieux de
I'apprentissage dans le contexte plurilingue qui caractérise 1'Algérie, au frangais et en frangais
et ’enseignement du frangais a ’université.

1. Qu’est-ce que le plurilinguisme ?
Selon jean pierre CUQ :

S¥0n appelle plurilinguisme la capacité d'un individu d'employer 4 bon escient plusieurs variétés
linguistique, ce qui nécessite une forme spécifique de la compétence de communication. Celle-
ci consiste & gérer le répertoire linguistique en fonction d'un éventail large de facteurs

situationnels et culturelles > M ";}«Bwﬁ/t— badats e fa pasge deodle 00dal sn



Introduction :

La didactique de la culture a longtemps été celle du savoir culturel transmis dans le cadre
de I’enseignement d’une langue. Dans les années 1970, une nouvelle didactique du
culturel et de I'interculturel apparait, associée cette fois a I’adaptation de la pratique
enseignante a une partic des apprenants. Un grand nombre d’études sur le culturel dans
le cadre de I’éducation sont publiées, analysent les démarches existantes et en proposent
de nouvelles, inspirces des recherches de I’anthropologie, la sociologie, I’ethnologie et 1a

psychosociologie.

Problématique :

En didactique de I’enseignement il y a I’approche interculturelle, les didacticiens
donnant des objectives de I’approche interculturelle, quels sont ces objectives et quel est

la déférence entre culture et interculturelle ?

Lcs%othéses 3

* la compétence interculturelle doit faire naitre le désir de comprendre la langue et la

culture de l'autre.
*Iobjectif de I"approche interculturelle est d’échange et partage la culture d’accueil.

1- Quelques définitions;
La définition de la culture:

Selon le Petit Robert (1988)":

* la culture ce 'ensemble des connaissances acquises qui permettent de développer

le sens critique , le gout , le jugement .la culture associée & connaissances

éducation , formation , savoir w W wathe by ectalen
o l'ensemble des aspects intellectuels d'une civilisation . m ) 7 w t

La définition de l'interculturaluté :

Fougerouse, M. C. (2016). Une approche de l'interculturel dans I'enseignement/apprentissage du *
frangais langue étrangere.Synergies France, (10), 109-122.
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Dans le résumé de sa thése, Gérald Kembellec définit I'objectif de la bibliographie

scientifique comme suit :

« La bibliographie scientifique d'un chercheur rend compte de sa phase de.

documentation, de son positionnement et de ses choix argumentatifs. La recherche
d'information scientifique constitue un des fondements du métier de chercheur; car
ce dernier, en perpétuelle quéte d’information, alimente sa réflexion tout en influant.

sur le processus de ladite information.»  ((iptiem Lo M@ l)()

s

Bibliographie

* La bibliographie d’un article scientifique : méthodologie et exemples.
Publié le 17 mars 2020 par Justine Debret. Mis a jour le 24 mars 2021.
* Wikipédia. Référencement.

* « LivresHD » de Abhi Sharma (CC BY 2.0) via Flickr.

(_ch X Y‘\”& MC\MWEL
8 ‘K\m‘m bphodetipne




Conclusion
Pour conclure. ce travail porte sur I'importance des processus dans I'amélioration de la compétence

rédactionnelle.

Le processus de I"écrit est 1'un des paramétres les plus importants d enseignement de la langue
frangaise au palier universitaire. La présente étude s'intéresse a la notion de rapport a I'écriture,
chez les étudiants de départements de Francais. La capacité de produire un texte correct sur le plan
d’écritures, dépend de la pratique des activités rédactionnelles relatives.
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Modalités de réalisation de la didactique intégrée des langues

Au plan pratique, la DIL se fonde sur la collaboration et la concertation entre »
les enseignants, collaboration qui peut se réaliser selon diverses modalités
d’aprés le degré d’approfondissement de I’intégration et celui de I’engagement
personnel des enseignants (ce qui suit est tiré de Bertocchi 1998 : 76-78). »
(Bertocchi, cité par Cavalli, 2005, p. 9).

3 H. Ahmed Jaber, Mubarak Saeed (2008). Blended Learning and Teaching Social Studies, Le Caire, Journal of
the Educational Association for Educational Studies, n® 14.
* Univ.setif.dz



« Un ensemble complexe de savoirs, savoir-faire, savoir- étre qui, par le contréle et la
mise en oeuvre de moyens langagiers permet de s'informer, de créer, d’apprendre, de se
distraire, de faire et de faire faire, en bref d'agir et d’interagir avec d’autres dans un

environnement culturel déterminé, »

5-1. Le savoir :

Les savoirs sont en quelques sortes les connaissances des groupes sociaux 11
s’agit de la capacité de dépasser la méfiance, qui a des racines profonds dans les
esprits des individus, et de s’ouvrir a I’autre pour enrichir par la différence son capital
linguistique et culturel. Reconnaitre la culture de I'autre et la respecter, c’est avant tout

connaitre et reconnaitre sa propre culture.

5-2 . Le savoir-faire :

Le savoir faire est la tendance a repérer les phénoménes culturels liés 4 la culture
de I’autre, et 4 les rapprocher des faits liés & sa propre culture .L’individu pergoit
I’autre dans sa culture et développe une perspective critique par rapport aux deux
cultures en présence. Il aura la capacité de jouer le réle I'intermédiaire entre sa propre
culture et la culture de "autre en gérant les stéréotypes en relativisant son point de vue

lors du contact avec I’autre.

5-3. Le savoir-étre :

Le savoir-étre correspond a la maintenance d’un systéme d’attitudes de tolérance et
de respect vis-d-vis des différences qui identifient la culture de Iautre tout, Lb'individu
doit se rappeler qu’il est méme structuré par son environnement, son éducation, son
histoire et son univers culturel, son identité ne doit en aucun cas étre menacée ou
dévalorisée.




Annexe 12

Interviewe 01

I: Bonjour

1-01 : Bonjour

| : Alors avant de démarrer cette capsule d’entretien, je vous rappelle que cet appel
téléphonique se deroulera en toute confidentialité et son enregistrement sera certainement
utilisé qu’a des fins purement scientifiques. Voila maintenant un bref survol sur
I’entretien. Ce présent entretien monsieur s’inscrit dans une recherche intitulée : pratiques
d’écriture et littératie numérique en contexte universitaire. L entretien est divis€ en trois
rubriques :

La premiére c’est un regard sur 1’écrit et le numérique, la deuxiéme c’est une description
de contraintes d’écriture numérique et la dernicre rubrique euh ¢’est une perception du
contexte universitaire actuel et prospectif. Sans tarder, pouvez-vous monsieur-vous
présenter et nous retracer votre parcours professionnel ?

I-01 : « beh hum, d’abord je valorise tellement cette étude qui s ‘inscrit dans le cadre du
numérique et de [’écrit ¢ est-a-dire actuellement les enjeux du numérigue et surtout du
point de vue rédactionnel et son importance primordiale, j ‘étais enseignant au lycée puis
au CEM et I’année passée j ai enseigné au niveau du département du frangais a
['université d’El Oued »

| : Tres bien ! Parfait ! Maintenant, Comment voyez-vous la formation des enseignants
quant & I’'usage des TICE en classe ?

1-01 : « Tout d’abord, je croix que la formation des enseignants est d 'une importance
primordiale, ¢ ’est a dire les enseignants doivent étre formés non seulement sur la maniere
d’utiliser les outils technologiques, mais aussi sur la facon de les intégrer de maniere
efficace et pertinente dans leurs pratiques pedagogiques. Cela implique de comprendre
tout d’abord comment les TICE peuvent soutenir [’apprentissage de [’écriture,
deuxiemement comment les adapter selon les besoins des apprenants ¢ est comment les
utiliser bien sir de maniére éthique et responsable. »

| : C’est tres clair | Apres avoir présenté la formation des enseignants de manicre
générale, maintenant nous voudrions personnaliser la chose. Certainement vous utilisez
les TICE dans votre profession, pouvez-vous me dire comment vous avez acquis cette
compétence professionnelle (la maitrise d’usage des TICE en classe) ?

I-01 : « Bon, je croix que juste aprés et durant le Covid-19, ¢ est-a-dire [’enseignement a
travers les TICE est devenu en évolution permanente, ¢ 'est-a-dire les circonstances qu ‘on
ait durant le Covid a exiger aux enseignants de suivre des formations a propos des TICE,
surtout que c’est-a-dire les cours seront au niveau des quatre formes d’enseignement, et
tous actualisables donc je croix que ma maitrise d 'usage des TICE s’est fait a travers
["autoformation surtout, a travers des podcasts et YouTube ; et quelques formations
organisées par | 'université, a travers peut étre les ateliers des formations spécialisees et
tout. Je croix que la maitrise des TICE nécessite une formation continue des enseignants
et surtout ceux qui sont agés ne sont pas adaptés aux outils informatiques ou bien
numeériques. »




| : message bien re¢u monsieur, d’aprés ce que vous venez dire, vous avez sans doute
constaté I’impact de nouvelles technologies sur I’écriture. Donc d’aprés votre expérience
personnelle, pourriez-vous nous parler briévement sur les mutations que subit 1’écriture
par les TIC ?

I-01 : « les étudiants ont beaucoup de problemes scripturaux a cause des outils
numériques. Iy a un impact positif du numérique surtout pour développer les
compétences littéraciques des étudiants »

| : De toute fagon, on va en parler tres largement apres. Donc Si vous ne me contredisez
pas, aujourd’hui tous les travaux scripturaux, dans I’université, a part les examens,
s’établissent en mode numérique. De quel genre de pratiques d’écriture vous chargez les
étudiants ?

I-01 : « je vois que maintenant les pédagogies s ‘adaptent mieux au numérique par
exemple maintenant nous parlons de la classe inversée et les étudiants menent des
exercices chez eux en leur donne des objets, un sujet. Je me base sur les textes
argumentatifs, les dissertations pour que les étudiants développent les stratégies
discursives et les compétences numériques »

| : Maintenant on a terminé la premiere rubrique, on passe directement a la deuxieme .
Pouvez-vous nous décrire le niveau de I’écriture numérique chez les étudiants ?

I-01 : « Bon en ce qui concerne le niveau des compétences en écriture numérique chez les
étudiants, je vois qu’il est varié en fonction des expériences antérieurs des étudiants avec
la technologie, aussi la présence de la connexion chez certains par ce que maintenant
dans des endroits enclavés ot on n’a pas la connexion. »

I : Donc la question suivante : Selon vous, quelles sont les difficultés qui peuvent
confronter les étudiants de 1°® année master dans 1’écriture numérique ?

I-01 : « Peut-étre il y a le manqué de familiarité avec ces outils que ce soit de point de vue
qu’on n’a pas une formation pour l'usage des TICE, ils ne sont pas acculturés aux outils
numeériques. »

I: Comment trouvez-vous 1I’équipement de la salle dans laquelle vous enseigner 1’écrit,
pour exercer vos pratiques enseignantes ? Si pas tellement, pourriez-vous me citer
quelques carences ?

1-01 : « Il n’y a pas d’ordinateurs et des logiciels et souvent la connexion, cela ne me
permet pas de faciliter la tache d’enseigner [’écriture. »

| : Donc pour clbturer cette rubrique, pourriez-vous nous décrire le profil des étudiants
vis-a-vis des compétences numériques ?

I-01 : « les étudiants ont besoin d 'une formation aux TICES pour dire que leur profil en
compétences numeériques leur permet d’entreprendre les différentes rédactions
universitaires. »

I : Comment trouvez-vous le contenu du programme alloué au module de 1’écrit ?

1-01 : « je crois qu’il y a un grand manque, oui nous avons par exemple au niveau de
premiére année master, on a étudié les TICE mais surtout de point de vue
méthodologique, en revanche de point de vue scripturale et écriture numérigue je croix
qu’on a beaucoup de choses a faire pour améliorer le niveau des étudiants de point de vue
d’écriture numérique. »



I : Quel est le statut de la littératie numérique dans le monde académique ? Y a-t-il une
unité sur les thématiques des programmes ?

I-01 : « Le sujet de la littératie numérique manifeste juste au niveau des colloques ou
séminaires pour parler de la culture numérigue ou la numératie et la littératie numérique
afin d’installer ce sujet dans les programmes c’est-a-dire des initiatives insuffisantes. »

| : Selon vous, comment I’usage des TICE peut-il améliorer la compétence rédactionnelle
des étudiants ?

1-01 : « Pour moi, ['usage des TICE peut améliorer la compétence rédactionnelle des
étudiants, beaucoup d’applications et des logiciels peuvent faciliter la tache d écriture. »
I : Quelles sont vos recommandations pour un enseignement efficient de I’écriture
numérique en contexte universitaire ?

1-01 : « je croix qu’'un enseignement efficace de l’écriture numerique dans un contexte
universitaire, on doit intégrer les outils numériques dans les activités d’écriture pour
offrir aux étudiants une expérience et pertinente, offrir des formations spécifiques sur la
littératie numérique. Je croix que [’atelier d’écriture est une solution pratique pour
developper [’écriture numerique des étudiants. »

Interviewé 02
I: Bonjour
1-02 : Bonjour
I : Alors avant de démarrer cette capsule d’entretien, je vous rappelle que cet appel
téléphonique se déroulera en toute confidentialité et son enregistrement sera certainement
utilisé qu’a des fins purement scientifiques. Voila maintenant un bref survol sur
I’entretien. Ce présent entretien monsieur s’inscrit dans une recherche intitulée : pratiques
d’écriture et littératie numérique en contexte universitaire. L ’entretien est divisé en trois
rubriques :
La premiere c’est un regard sur I’écrit et le numérique, la deuxieme c’est une description
de contraintes d’écriture numérique et la derniére rubrique euh c’est une perception du
contexte universitaire actuel et prospectif. Sans tarder, pouvez-vous monsieur-vous
présenter et nous retracer votre parcours professionnel ?

I : Comment voyez-vous la formation des enseignants quant a I’usage des TICE en classe ?
1-02 : « Oui, malheureusement la formation n’est pas souvent suffisante et ne répond pas
toujours aux besoins des enseignants c est la réalité, un manque de formation pratique et
contextualisé et les collegues enseignants manquent parfois du temps et souvent de ressources
pour s’ approprier les nouveaux outils numériques et méme les compétences numeériques. »

I : Certainement vous utilisez les TICE dans votre profession, pouvez-vous nous dire
comment vous avez acquis cette compétence professionnelle (la maitrise d’usage des TICE en
classe) ?

1-02 : « En toute honnéteté, j 'ai acquis ma maitrise de la technologie de /’information et de la
communication a travers d ‘une combinaison de formations, bien sir on a regu des formations
mais la grande partie c’est une autoformation, donc j étais toujours un autodidacte et en cas
de difficulté majeure je fais recours a des échanges avec des collégues enseignants pour
apprendre de nouvelles choses. »

I : Pourriez-vous nous parler brievement sur les mutations qui subissent 1’écriture par ces
nouvelles technologies dites les TIC ?



1-02 : « Clairement les nouvelles technologies ont un impact profond sur /’écriture, donc
[’écriture est devenue multimodal avec /’intégration des TICE. En gros, les outils numériques
ont permis de développer de nouvelles formes d’écriture comme le blog le forum, les réseaux
sociaux ... »

I : Si vous ne me contredisez pas, aujourd’hui tous les travaux scripturaux, a part les examens,
s’établissent en mode numérique. De quel genre de pratiques d’écriture vous chargez les
étudiants ?

I- 02 : « Généralement je charge mes étudiants d exposés sur des thématiques bien précises et
également de rédiger des dissertations et rarement je charge a mes étudiants a écrire des
articles scientifiques. »

I : Pouvez-vous nous décrire le niveau de 1’écriture numérique chez les étudiants ?

1-02 : « Au fait, le niveau d’écriture numérique des étudiants est malheureusement tres faible
et ils manguent beaucoup de choses, certains étudiants ne savent pas se servir de la simple
application par exemple le logiciel de traitement du texte Word. »

| : Selon vous, quelles sont les difficultés qui peuvent confronter les étudiants de 1% année
master dans 1’écriture numérique ?

1-02 : « Exactement donc peut étre la majorité des travaux sont réalises dans le logiciel du
traitement Word, la les étudiants sont face a un tant de problémes, je dirais bien comment
adapter leur style d’écriture aux exigences du numérique, aux exigences des normes
d’écriture on parle d’APA par exemple, aussi les étudiants ne savent pas organiser les
paragraphes c’est-a-dire ne maitrisent pas les stratégies rédactionnelles. »

I : Comment trouvez-vous 1’équipement de la salle dans laguelle vous enseigner 1’écrit, pour
exercer vos pratiques enseignantes ? Si pas tellement, pourriez-vous me citer quelques
carences ?

1-02 : « L’ équipement de la salle dans laquelle j ’enseigne méme les collégues aussi est
insuffisant malheureusement, souvent ils manquent d ordinateurs et méme les ordinateurs
disponibles ne fonctionne pas bien, et le grande probleme c’est que la connexion internet est
toujours instable et parfois elle est totalement absente et on se trouve pas connecté au labo. »
I : Comment trouvez-vous le contenu du programme alloué au module de 1’écrit ?

1-02 : « Alors pour le programme, le contenu du module de /’écrit est trop axé sur [’écriture
traditionnelle et ne prend pas en compte suffisamment peut étre les enjeux de [’écriture
numérique donc on est toujours dans I ’écriture traditionnelle et classique. »

A : Quel est le statut de la littératie numérique dans le monde académique ? Y a-t-il une unité
sur les thématiques des programmes ?

1-02 : « La littératie numeérique c’est domaine de recherche en plein essor mais elle n’a pas
encore acquis un statut véritablement institutionnel dans le monde académique en général et
en Algérie en particulier, il n’y a pas encore des programmes dédiés a la littératie numérique
méme on trouve des collegues des enseignants qui ignorent déja [’existence de ce concept. »

I : Selon vous, comment 1’usage des TICE peut-il améliorer la compétence rédactionnelle des
étudiants ?

1-02 : « Alors ['usage des TICE peut ameliorer la compétence rédactionnelle de plusieurs
maniéres, premiérement de permet de s informer de documenter leur travail de maniere plus
efficace et rapide, aussi ¢a leur permet de collaborer, de partager leurs travaux avec leurs
pairs, de recevoir des commentaires et évaluations, également ['usage des TICE peut
développer la créativite, le sens critique. »

I : Un enseignement de 1’écriture numérique a I’université est-il pensable ? Expliquez.



1-02 : « Pour moi, [’enseignement de [’écriture numeérique a [ 'université est non seulement
pensable mais également nécessaire, les étudiants d aujourd hui ont besoin de maitriser les
compétences d’écriture numérique pour réussir dans leurs études et dans leur vie
professionnelle. »

I : Quelles sont vos recommandations pour un enseignement efficient de 1’écriture numérique
en contexte universitaire ?

1-02 : « C’est une question tres importante et difficile, il faut développer des programmes
d’étude et des formations dédiés a /’écriture numérique mais avant ca il faut forger constituer
des cellules pédagogiques et des équipes de recherche qui s’ intéresse a la littératie
numérique, a [ 'utilisation des TICE et surtout comment appliquer cette notion a [ ‘université
algérienne. Je pense aussi qu’il faut accorder une importance grandiose a la formation des
enseignants. »

Interviewé 03

| : Bonjour

1-03 : Bonjour.

I : Avant de commencer, je vous rappelle que cet entretien s’inscrit dans un cadre purement
scientifique et que son enregistrement sera utilisé uniquement a des fins de recherche. Le
théme porte sur : les pratiques d’écriture et la littératie numérique en contexte universitaire.
L’entretien est divisé en trois rubriques : la premicre concerne le rapport entre 1’écrit et le
numérique, la deuxiéme traite des contraintes de 1’écriture numérique, et la derniére est
relative a la perception du contexte universitaire actuel et futur. Pour commencer, pourriez-
VOus vous présenter briévement et retracer votre parcours professionnel ?

1-03 : « Merci. Je suis enseignant-chercheur en sciences du langage. J ai commencé ma
carriere au secondaire avant de rejoindre | 'université, ou j enseigne depuis environ huit ans.
Mes travaux portent particulierement sur la didactique de /’écrit et sur l’intégration des outils
numériques dans la formation universitaire. »

| : Tres bien ! Selon vous, quelle est I’importance de la formation des enseignants a 1’usage
des TICE en classe ?

1-03 : « Je pense quelle est indispensable. Les enseignants doivent étre outillés, non
seulement pour maitriser les instruments technologiques, mais aussi pour développer des
scénarios pédagogiques qui exploitent efficacement les TICE. La formation doit permettre
d’atteindre une double compétence : technique et didactique. »

| : Parfait ! Et pour ce qui vous concerne, comment avez-vous acquis VoS propres
compétences dans 1’'usage des TICE ?

1-03 : « Principalement par autoformation et par la pratique quotidienne. Les ressources en
ligne comme les webinaires, les tutoriels et les cours ouverts m ‘ont beaucoup aidé. J’ai aussi
participé a quelques ateliers organisés par | 'universite. Cela m’a permis de progresser
progressivement, en expérimentant directement avec mes étudiants. »

| : D’apreés vous, quelles transformations majeures 1’écriture a-t-elle connues avec
I’avénement du numérique ?

1-03: « L écriture est devenue plus interactive et collaborative. Les étudiants peuvent co-
construire des documents a distance, utiliser des correcteurs automatiques, ou enrichir leurs
productions par [’hypertexte. Mais en méme temps, on observe une perte d’autonomie
scripturale chez certains, car ils se fient excessivement aux outils numeriques. »



| : Tres intéressant. Et dans vos cours, quel type de pratiques d’écriture proposez-vous aux
étudiants ?

1-03 : « Je privilégie les écrits universitaires, comme les synthéses et les dissertations, mais
J'introduis aussi des productions numériques : par exemple des blogs, des comptes rendus
collaboratifs ou des présentations interactives. Cela permet de varier les formats et de
développer a la fois les compétences rédactionnelles et numeriques. »

| : Passons a la deuxiéme rubrique. Comment évaluez-vous le niveau d’écriture numerique
des étudiants ?

1-03 : « Le niveau est tres hétérogene. Certains étudiants, habitués aux réseaux sociaux,

s adaptent facilement aux outils numériques. Mais beaucoup d’autres rencontrent des
difficultés a respecter les normes académiques dans un environnement numérique. »

I : Quelles difficultés précises observez-vous chez les étudiants de master ?

1-03 : « IIs peinent souvent a organiser leurs idées dans un cadre scientifique, malgré [ aide
des logiciels. De plus, /’absence de formation méthodologique solide a I ’écriture numérique
limite leur autonomie. Enfin, [’acces inégal a une connexion internet constitue un obstacle
supplémentaire. »

| : Et du c6té des infrastructures, comment trouvez-vous 1’équipement des salles dédiées a
I’écrit ?

1-03 : « Les moyens sont insuffisants : pas assez d ordinateurs, des logiciels obsolétes, et une
connexion instable. Tout cela ralentit |'enseignement et empéche de mettre en pratique
certaines activités. »

I : Pouvez-vous décrire brievement le profil numérique de vos étudiants ?

1-03 : « Ce sont des etudiants motivés, mais leur profil est marqué par des lacunes techniques.
Ils connaissent les usages personnels du numeérique, mais manquent de compétences
académiques. »

I : Tres clair. Et que pensez-vous du contenu des programmes actuels relatifs a I’écriture ?
1-03: « Les programmes abordent la méthodologie et la culture numérique, mais de maniére
superficielle. L écriture numérique n’est pas suffisamment mise en valeur dans les modules,
alors qu’elle constitue aujourd’hui une compétence essentielle. »

I : Qu’en est-il de la littératie numérique dans 1’espace académique algérien ?

1-03 : « Elle reste un sujet émergent. On en parle davantage dans les séminaires et les
colloques, mais il n’existe pas encore de stratégie claire pour [’intégrer réellement dans les
cursus. »

I : Selon vous, comment 1’usage des TICE peut-il améliorer la compétence rédactionnelle des
étudiants ?

1-03 : « Les TICE permettent de diversifier les pratiques et de rendre [’écriture plus
interactive. Elles facilitent la révision, la correction et la collaboration entre étudiants, ce qui
contribue a améliorer leurs productions écrites. »

I : Pour terminer, quelles recommandations donneriez-vous pour un enseignement plus
efficace de 1’écriture numérique ?

1-03 : « Il faudrait, a mon avis, mettre en place des ateliers réguliers d’écriture numérique,
intégrer systématiquement les outils numeriques dans les activités pédagogiques et former les
enseignants de fagon continue. Cela aiderait a préparer les étudiants aux exigences de la
recherche et du monde professionnel. »

Interviewé 04

I : Bonjour



1-04 : Bonjour.

I : Avant de commencer cet entretien, je tiens a vous informer que cette discussion sera
enregistrée uniquement a des fins scientifiques et restera confidentielle. L’ entretien que nous
allons réaliser s’inscrit dans une recherche portant sur les pratiques d’écriture et la littératie
numérique en contexte universitaire. 11 se compose de trois rubriques : la premiere concerne la
relation entre 1’écrit et le numérique, la deuxiéme traite des contraintes liées a I’écriture
numeérique, et la derniere aborde la perception du contexte universitaire actuel et futur. Pour
démarrer, pourriez-vous vous présenter et nous donner un apercu de votre parcours
professionnel ?

1-04 : « Bien sdr. Je suis enseignant-chercheur en sciences du langage depuis plus de dix ans.
J’ai commencé ma carriére comme professeur de francais dans un lycée, puis j 'ai intégré
['université oU j ‘enseigne actuellement. En parallele, je m’intéresse a la recherche sur les
usages pédagogiques du numérigue, notamment dans le domaine de la rédaction académique.
»

I : Trés intéressant ! Selon vous, comment percevez-vous la formation des enseignants
concernant I’intégration des TICE dans leurs pratiques pédagogiques ?

1-04 : « Je considere que cette formation est fondamentale. Les enseignants doivent étre
formés non seulement sur le plan technique, mais aussi sur le plan didactique, afin de savoir
comment exploiter les outils numériques pour améliorer les apprentissages. 1l est essentiel de
développer une approche reflexive sur les usages des TICE, pour les adapter aux besoins des
étudiants et éviter une simple utilisation superficielle. »

| : Tres bien dit ! Et pour ce qui est de votre propre maitrise des TICE, comment avez-vous
acquis vos compétences dans ce domaine ?

1-04 : « Personnellement, j ai suivi un double parcours : d’une part, une autoformation a
travers des ressources en ligne comme des tutoriels, des webinaires et des cours ouverts
(MOOQOC), et d’autre part, une formation institutionnelle organisée par [ ‘université. Mais je
dois reconnaitre que c’est surtout la pratique quotidienne et [’expérimentation dans mes
cours qui m’ont permis d’améliorer mes compétences. »

| : Je comprends. D’aprés votre expérience, quel est I’impact des technologies numériques sur
I’€criture des étudiants a 1’université ?

1-04 : « L’impact est ambivalent. D un c6té, les outils numériques favorisent /’acces rapide a
I’information, la correction automatique et la collaboration. Mais de I’autre coté, certains
étudiants deviennent dépendants de ces outils et négligent le développement de leurs propres
compétences rédactionnelles, notamment en orthographe et en structuration du discours. »

I : Donc, si on parle des pratiques concretes, quelles activités d’écriture proposez-vous
généralement a vos étudiants ?

1-04 : « Je privilégie des productions écrites en lien avec leur spécialité, comme des résumés,
des comptes rendus, des analyses de texte et des dissertations. J encourage également
['utilisation des blogs ou des plateformes collaboratives pour les habituer a rédiger dans un
environnement numérique. »

| : Trés bien. Passons & la deuxieme rubrique. Pouvez-vous nous décrire le niveau d’écriture
numerique chez vos étudiants ?

1-04 : « Globalement, il est hétérogene. Certains étudiants maitrisent assez bien les outils
numériques et savent exploiter les fonctionnalités de traitement de texte ou de correction,
tandis que d autres peinent encore a utiliser méme les outils de base. Ce décalage est souvent
lie a leurs expériences scolaires antérieures et a leur acces aux ressources technologiques. »
I : Quelles difficultés principales observez-vous chez vos étudiants de master en matiére
d’écriture numérique ?

1-04 : « La premiére difficulté est la maitrise des normes académiques, comme les styles de
citation ou la structuration d’'un mémoire. Ensuite, il y a le manque d’autonomie face aux



logiciels de correction ou aux outils bibliographiques. Enfin, certains étudiants » ‘ont pas une
réelle culture numérique, ce qui freine leur efficacité. »

I : Merci. Et concernant les infrastructures, comment évaluez-vous les équipements mis a
disposition dans vos salles de cours ?

1-04 : « Les équipements sont insuffisants. Nous avons parfois des salles avec quelques
ordinateurs, mais pas toujours fonctionnels, et la connexion Internet est souvent instable.
Cela limite considérablement les activités pédagogiques basées sur /‘usage du numérique. »

I : Je vois. Passons a la troisieme rubrique. Selon vous, quelle place occupe actuellement la
littératie numérique dans le monde académique ?

1-04 : « Elle reste encore marginale. Bien gue le sujet soit évoqué dans des conférences et des
séminaires, il n’est pas encore intégré de maniere systématique dans les programmes de
formation. Il faudrait plus d 'initiatives institutionnelles pour faire de la littératie numérique
une compétence transversale incontournable. »

| : Et pour conclure, quelles recommandations feriez-vous pour améliorer I’enseignement de
I’écriture numérique a I’université ?

1-04 : « Je recommande d’abord d’intégrer davantage les outils numériques dans les
pratiques pédagogiques quotidiennes. Ensuite, d organiser des formations spécifiques sur
[’écriture académique numérique, et enfin de mettre en place des ateliers pratiques ou les
étudiants peuvent expérimenter les différents logiciels d’aide a I’écriture. Cela permettrait de
renforcer leur autonomie et leurs compétences rédactionnelles. »

Interviewé 05

| : Bonjour

1-05 : Bonjour.

I : Merci d’avoir accepté cet entretien. Je vous rappelle que celui-ci sera utilisé uniquement
dans un cadre scientifique et restera confidentiel. L’objectif est d’explorer vos perceptions et
pratiques liées a I’écriture et au numérique en contexte universitaire. Pour commencer,
pourriez-vous vous présenter brievement ?

1-05 : « Avec plaisir. Je suis maitre de conférences. J enseigne depuis une quinzaine d’années
et je m’intéresse particulierement aux méthodes pédagogiques innovantes. J 'encadre aussi
des étudiants de master et de doctorat, ce qui m ‘améne a travailler régulierement sur leurs
productions écrites et leurs difficultés dans ce domaine. »

I : Merci. Selon vous, quel réle joue le numérique dans la formation universitaire actuelle ?
1-05 : « Le numérique est devenu incontournable. Il transforme & la fois la maniére dont nous
accédons a l'information et celle dont nous produisons du savoir. Les étudiants peuvent
consulter instantanément des articles, utiliser des logiciels de traitement de texte ou des outils
de gestion bibliographique. Mais cela suppose aussi une bonne maitrise critique des
ressources disponibles. »

| : Tout a fait. Et pour ce qui est de la formation des enseignants aux TICE, quelle est votre
appréciation ?

1-05 : « A mon avis, cette formation reste encore insuffisante. Beaucoup d’enseignants
découvrent les outils numériques par eux-mémes, sans réel accompagnement. Une formation
continue obligatoire sur l'intégration des TICE, orientée vers la pratique pédagogique et la
recherche, serait trés bénéfique. »

I : Et vous, comment avez-vous développé vos competences numériques ?



1-05 : « Essentiellement par [’autoformation. J ai suivi quelques ateliers organisés par
['université, mais ce sont surtout mes propres recherches, les échanges avec des collegues et
[’expérimentation personnelle qui m’ont permis de progresser. »

| : D’aprés votre expérience, quel est I’impact des outils numériques sur les pratiques
d’écriture des étudiants ?

1-05 : « lls apportent une aide considérable. Les correcteurs comme Antidote ou Grammarly
facilitent la révision, et les logiciels comme Zotero simplifient la gestion des références. Mais
le probleme, c’est que certains étudiants s’ appuient trop sur ces outils et ne développent pas
leur sens critique ni leur capacité de réflexion autonome. »

I : Intéressant. Concretement, quelles activités d’écriture proposez-vous a vos étudiants dans
VOos cours ?

1-05 : « J'insiste beaucoup sur la rédaction de fiches de lecture, de synthéses et de projets de
recherche. Je leur demande aussi de rédiger des billets de blog ou des posts scientifiques
vulgarisés, afin de varier les formats et de développer leur capacité d adaptation a différents
publics. »

I : Tres bien. Parlons maintenant des contraintes. Quel est le niveau d’écriture numérique chez
vos étudiants ?

1-05 : « Tres variable. Certains maitrisent bien les logiciels de traitement de texte, les outils
de citation et savent produire des documents académiques conformes aux normes. Mais
d’autres rencontrent encore des difficultés de base, comme [ 'usage des styles, la mise en
forme ou la gestion des notes de bas de page. »

| : Et quelles sont selon vous les principales difficultés rencontrées par vos étudiants de
master ?

1-05 : « La premiére difficulté concerne la rigueur scientifique : beaucoup peinent a
structurer un argumentaire solide. Ensuite, la maitrise des normes de citation reste un défi.
Enfin, le manque de familiarité avec les logiciels spécialisés ralentit considérablement leur
progression. »

I : Qu’en est-il des infrastructures numériques disponibles dans votre institution ?

1-05 : « Elles se sont améliorées ces dernieres années, mais il reste des lacunes. La connexion
Internet n’est pas toujours stable, et les salles informatiques sont parfois saturées. Les
étudiants doivent souvent utiliser leurs propres ordinateurs, ce qui crée des inégalités entre
eux. »

| : Trés bien. Abordons la derniére rubrique. Selon vous, quelle importance occupe
aujourd’hui la littératie numérique dans I’enseignement supérieur ?

1-05 : « Elle est essentielle, mais elle n’est pas encore reconnue comme une compétence
transversale. Pourtant, savoir lire, analyser et produire des écrits numeériques est devenu un
prérequis pour toute activité académique. Les universités devraient intégrer cette dimension
de maniere systématique. »

| : Et pour conclure, quelles recommandations feriez-vous pour améliorer 1’accompagnement
des étudiants dans I’écriture numérique ?

1-05 : « Je recommande d’abord de renforcer la formation initiale en littératie numérique des
la licence. Ensuite, de proposer des ateliers pratiques réguliers sur l'usage des outils de
redaction et de gestion bibliographique. Enfin, je pense qu il est nécessaire de créer un centre
d’aide a la rédaction scientifique, ou les étudiants pourraient trouver un accompagnement
personnalisé. »



Interviewé 06

I : Bonjour, merci d’avoir accepté cet entretien. Pouvez-vous vous présenter brievement ?
1-06 : « Bonjour. Je suis enseignante en didactique des langues depuis une dizaine d’années.
J’encadre régulierement des mémoires de mastery

I : Merci. Quel role attribuez-vous au numeérique dans vos activités d’enseignement et de
recherche ?

1-06 : « Le numérique est incontournable aujourd’hui. 1l intervient dans la préparation des
cours, la communication avec les étudiants, mais aussi dans la recherche et la publication.
Par exemple, j utilise régulierement les bases de données en ligne pour accéder a des
articles, ainsi que des outils comme EndNote pour la gestion des références. »

I : Selon vous, vos étudiants sont-ils suffisamment formés aux outils numériques d’écriture
scientifique ?

1-06 : « Pas vraiment. lls maitrisent des outils basiques comme Word, mais beaucoup ne
savent pas gérer correctement une bibliographie ou respecter les normes de citation. Souvent,
ils découvrent les logiciels de gestion bibliographique trés tard, et cela crée des difficultés
dans leur parcours. »

| : Et vous, en tant qu’enseignante, quels outils numériques utilisez-vous le plus dans vos
pratiques académiques ?

1-06 : « Pour mes propres écrits, j utilise surtout LaTeX, qui me permet de produire des
articles aux normes éditoriales des revues scientifiques. Pour les étudiants, je recommande
Zotero pour les références et Grammarly ou Antidote pour améliorer la qualité linguistique.
J’emploie aussi Excel et parfois SPSS pour analyser des données quantitatives. »

I : Quels avantages et limites voyez-vous dans I’intégration de ces outils ?

1-06 : « L’avantage, c’est le gain de temps et la précision. Ces logiciels réduisent les erreurs
et améliorent la qualité des productions. Mais la limite, c’est que beaucoup d’étudiants
utilisent ces outils de maniére superficielle, sans en exploiter toutes les fonctionnalités. Iy a
aussi un risque de dépendance excessive aux correcteurs automatiques. »

I : Quelles sont, selon vous, les principales difficultés rencontrées par les étudiants dans
I’écriture scientifique ?

1-06 : « La difficulté majeure, c’est la structuration des idées. Ensuite, le respect des normes
de présentation scientifique reste un probléme récurrent. Enfin, la maitrise des langues,
notamment le francais, pose un grand défi dans la rédaction et la publication. »

| : Et du c6té institutionnel, comment évaluez-vous I’intégration des TICE dans votre
université ?

1-06 : « Il y a eu des efforts, surtout depuis la pandémie. Mais les infrastructures ne sont pas
toujours suffisantes : les salles multimédias sont limitées et la connexion Internet est instable.
De plus, la formation continue des enseignants reste insuffisante. »

I : Selon vous, quelle est I’'importance de la littératie numérique pour un enseignant-chercheur
n

1-06 : « Elle est essentielle. Un enseignant qui ne maitrise pas ces outils a du mal a
accompagner correctement ses étudiants. La littératie numérique est devenue une compétence
transversale, au méme titre que la maitrise de la méthodologie scientifique. »

I : Enfin, quelles recommandations feriez-vous pour améliorer I’accompagnement des
étudiants dans la rédaction scientifique numérique ?

1-06 : « Je recommande d’introduire des la premiere année des modules spécifiques sur la
rédaction scientifique et / ‘utilisation des outils numériques. Il faut aussi organiser des ateliers



pratiques réguliers, accessibles a tous les étudiants et enseignants. Enfin, il est nécessaire
d’améliorer les infrastructures numeriques et d’investir dans des formations continues pour
le corps enseignant. »

Interviewé 07

I : Bonjour, merci d’avoir accepté cet entretien. Pouvez-vous vous présenter ?

1-07 : « Bonjour. Je suis enseignant en littérature depuis deux ans.. »

I : Quel role le numérique occupe-t-il dans vos pratiques pédagogiques et scientifiques ?

1-07 : « Le numérique m’aide beaucoup, surtout pour préparer mes cours. J utilise
PowerPoint, Word et parfois Excel pour organiser mes données. Mais je reconnais que je
n’ai pas encore une maitrise compléte des outils spécialisés de la recherche scientifique. »

| : Et vos étudiants, comment utilisent-ils le numérique selon vous ?

1-07 : « Ils sont a l’aise avec les outils de base : ils tapent leurs travaux sur Word et
cherchent des documents sur Internet. Mais souvent, ils ne savent pas utiliser correctement
les citations, ni organiser une bibliographie. Ils copient-collent parfois sans respecter les
normes. »

I : Quels outils numériques utilisez-vous personnellement pour vos recherches ou vos écrits
scientifiques ?

1-07 : « Honnétement, je me limite surtout & Word. J ai entendu parler de Zotero et de LaTeX,
mais je ne les utilise pas encore. Pour corriger mes textes, j utilise parfois Antidoe, mais pas
de maniere systématique. »

I : Quelles difficultés rencontrez-vous dans 1’usage de ces outils ?

1-07 : « La premiere difficulté, c’est le manque de formation. J ai appris a utiliser Word tout
seul, mais pour Zotero ou SPSS, je n’ai jamais eu de formation. Ensuite, il y a le probléme de
temps : avec la charge d’enseignement, il est difficile de consacrer du temps a [ ’apprentissage
de nouveaux logiciels. »

I : Selon vous, vos étudiants rencontrent quelles principales difficultés dans la rédaction
scientifique ?

1-07 : « La structuration d 'un texte académique reste compliquée pour eux. lls ont du mal a
organiser une introduction, un développement et une conclusion de maniére cohérente. En
plus, beaucoup ne savent pas rédiger correctement une référence bibliographique, ce qui
pose probléme dans les travaux de recherche. »

I : Comment évaluez-vous I’intégration des TICE dans votre université ?

1-07 : « Je dirais qu’il y a un début d’effort. Nous avons quelques salles équipées, mais pas
assez. La connexion Internet est lente, et parfois, on n’a pas accés a certaines ressources. De
plus, les enseignants ne sont pas tous formés, donc chacun se débrouille comme il peut. »

I : Quelle importance accordez-vous a la littératie numérique pour un enseignant-chercheur ?
1-07 : « C’est trés important, mais je sens que je dois moi-méme progresser dans ce domaine.
Sans ces compétences, il est difficile d’accompagner les étudiants et de publier dans des
revues reconnues. »

I : Quelles recommandations feriez-vous pour mieux accompagner enseignants et étudiants
dans la rédaction scientifique numérique ?

1-07 : « Je pense qu’il faut mettre en place des formations obligatoires pour les enseignants
débutants, surtout sur Zotero, LaTeX, SPSS et Excel. Pour les étudiants, des ateliers réguliers
seraient utiles, afin qu’ils apprennent a rédiger correctement et a utiliser les bons outils des
la licence. »



Interviewé 08

| : Bonjour, merci d’avoir accepté cet entretien. Pouvez-vous vous présenter ?

1-08 : « Bonjour, je suis enseignant en sciences du langage depuis plus de dix ans. J enseigne
la didactique des langues et j'encadre quelques mémoires de master. »

I : Quelle place occupent les outils numériques dans vos pratiques d’enseignement et de
recherche ?

1-08 : « lls deviennent indispensables. Pour mes cours, ; ‘utilise souvent PowerPoint et des
plateformes comme Moodle pour déposer les supports. Pour mes recherches, je me sers
surtout d outils de rédaction et de gestion bibliographique. »

I : Quels outils utilisez-vous le plus souvent dans vos activités de recherche ?

1-08 : « Principalement Word pour la rédaction. Pour les enquétes de terrain, j ‘utilise Google
Forms et Excel. »

| : Et vos étudiants, quels outils utilisent-ils le plus ?

1-08 : « La majorité se limite @ Word et PowerPoint. lls connaissent peu les logiciels de
gestion de références, et quand je leur parle de Zotero ou Mendeley, c’est souvent une
découverte. »

I : Quelles sont les principales difficultés de vos étudiants dans la rédaction scientifique ?
1-08 : « Ils ont du mal a formuler une problématique claire et a articuler leurs idées. L usage
des citations est aussi problématique : soit ils ne citent pas, soit ils copient sans mentionner la
source. Enfin, ils ne savent pas toujours adapter leur style a un texte académique. »

| : Et vous, quelles difficultés rencontrez-vous dans 1’usage des outils numériques ?

1-08 : « Je dirais surtout le manque de temps pour me former. Les logiciels comme EndNote
ou R demandent un investissement, et parfois je reviens vers les solutions plus simples par
habitude. »

I : Comment percevez-vous I’intégration des TICE dans votre université ?

1-08 : « Il y a des efforts, mais ¢ est encore limité. Les enseignants ne sont pas tous formés, et
la plateforme Moodle n’est pas utilisée a son plein potentiel. »

I : Quelle importance accordez-vous a la littératie numérique dans votre domaine ?

1-08 : « Une grande importance. Aujourd hui, méme en sciences humaines, on ne peut pas se
passer des outils numériques. La littératie numérique devient une compétence de base, au
méme titre que la méthodologie de recherche. »

I : Quelles recommandations feriez-vous pour améliorer la maitrise des outils numériques ?
1-08 : « Il faudrait proposer plus d’ateliers pratiques, surtout pour les jeunes enseignants et
les étudiants de master. Je pense aussi qu il serait utile de créer des guides ou tutoriels en
francais, car beaucoup de ressources sont uniquement en anglais. »

Interviewé 09

I : Bonjour

1-09 : « Bonjour, merci de m avoir invité a cet entretien. »

I : Alors avant de démarrer cette capsule d’entretien, je vous rappelle que cet appel
téléphonique se déroulera en toute confidentialité et son enregistrement sera utilisé
uniquement a des fins scientifiques. Cet entretien s’inscrit dans une recherche intitulée :
pratiques d’écriture et littératie numérique en contexte universitaire.

Sans tarder, pouvez-vous monsieur vous présenter et nous retracer brievement votre parcours
professionnel ?

1-09 : « Avec plaisir. Je suis enseignant en didactique du frangais depuis une dizaine
d’années. »



| : Trés bien ! Maintenant, comment voyez-vous la formation des enseignants quant a I’'usage
des TICE en classe ?

1-02 : « Je pense que la formation reste encore insuffisante. Les enseignants recoivent parfois
une initiation technique (comment utiliser un logiciel, une plateforme), mais rarement une
formation didactique sur comment intégrer ces outils a /’enseignement du francais. 1l faudrait
donc aller au-dela de [’initiation pour former a l'intégration pédagogique et critique. »

I : Certainement vous utilisez les TICE dans votre profession. Pouvez-vous me dire comment
VOus avez acquis cette compétence professionnelle (la maitrise d’usage des TICE en classe) ?
1-09 : « Pour ma part, ¢ ’est surtout [ ‘autoformation. J’ai appris a utiliser des logiciels comme
Moodle, Google Docs ou encore des applications d’écriture collaborative grace a mes
collegues et aux tutoriels en ligne. L ‘université a organiseé quelques formations, mais elles
restent assez génerales. C’est vraiment dans la pratique quotidienne, en testant avec les
etudiants, que j’ai acquis cette compétence. »

| : D’apreés votre expérience personnelle, pourriez-vous nous parler brievement des mutations
que subit ’écriture par les TIC ?

1-09 : « L écriture universitaire a profondément changé. Les étudiants écrivent plus vite,
utilisent des outils de correction automatique, parfois méme de la traduction automatique.
Cela peut les aider, mais cela crée aussi des dépendances et parfois une baisse de vigilance
sur l’orthographe ou la structuration. En revanche, le numérique a permis de développer des
formes d’écriture collaborative trés riches. »

I : De quel genre de pratiques d’écriture vous chargez les étudiants ?

1-09 : « J oriente beaucoup mes étudiants vers [’écriture argumentative et académique :
fiches de lecture, comptes rendus, dissertations, mais aussi la rédaction de projets de
recherche. Je leur demande de produire des textes en ligne, sur des plateformes
collaboratives, afin de développer a la fois leurs compétences scripturales et numeériques. »

| : Pouvez-vous nous décrire le niveau de 1’écriture numérique chez vos étudiants ?

1-09 : « Le niveau est hétérogeéne. Certains maitrisent tres bien les outils numériques, mais
d’autres peinent a utiliser correctement un traitement de texte ou a gérer les références
bibliographiques. Cette inégalité crée un décalage dans les productions écrites. »

I : Quelles sont les difficultés qui peuvent confronter les étudiants de 1ére année master dans
I’écriture numérique ?

1-09 : « Les difficultés principales sont liées a la méthodologie : savoir citer correctement,
éviter le plagiat, organiser un texte académique. Techniquement, beaucoup ne savent pas
encore utiliser les logiciels de gestion de références ou les outils collaboratifs. »

I : Comment trouvez-vous 1’équipement de la salle ou vous enseignez 1’écrit ?

1-09 : « Honnétement, il y a de grandes lacunes. Nous avons rarement une connexion stable,
parfois méme pas de projecteur. Les étudiants travaillent souvent avec leurs propres
ordinateurs ou téléphones. Cela limite beaucoup [ ’intégration des TICE. »

I : Pourriez-vous nous décrire le profil des étudiants vis-a-vis des compétences numériques ?
1-09 : « En géneral, les étudiants savent utiliser les réseaux sociaux et les outils de
communication, mais ils manquent de compétences numériques académiques. Leur profil est
donc plutdt consommateur que producteur. Il faudrait les former a transformer ces
compétences de base en compétences universitaires. »

I : Comment trouvez-vous le contenu du programme alloué au module de 1’écrit ?

1-09 : « Le programme est intéressant mais trop théorique. Il mangue de mises en pratique
réelles, surtout en lien avec le numérique. L écriture académique devrait étre travaillée en
ateliers ou les étudiants produisent, corrigent et améliorent leurs textes grace aux outils
numériques. »



I : Quel est le statut de la littératie numérique dans le monde académique ?

1-09 : « Pour [’instant, la littératie numérique est encore un théme de recherche plus gu 'un
contenu intégré aux programmes. On en parle lors de colloques, de journées d’étude, mais
dans les cursus officiels elle n’occupe pas encore une place centrale. »

I : Selon vous, comment 1’'usage des TICE peut-il améliorer la compétence rédactionnelle des
étudiants ?

1-09 : « Les TICE offrent un environnement riche pour écrire : outils de correction,
dictionnaires en ligne, plateformes collaboratives, logiciels de gestion bibliographique...
Tout cela peut aider a structurer et améliorer /’écriture, & condition que les étudiants soient
formés a les utiliser de maniére critique. »

I : Quelles sont vos recommandations pour un enseignement efficient de 1’écriture numérique
en contexte universitaire ?

1-09: « Je recommanderais d’intégrer des ateliers pratiques dans chaque cursus, de former
les enseignants a l'usage pédagogique des TICE, et de développer des programmes
specifiques sur la littératie numérique. Enfin, il est essentiel de sensibiliser les étudiants aux
enjeux éthiques liés au numérique, notamment la question du plagiat. »

Interviewé 10

| : Bonjour

1-10 : « Bonjour, merci beaucoup, c’est un plaisir de participer a cet entretien. »

I: Alors avant de démarrer cette capsule d’entretien, je vous rappelle que cet appel
téléphonique se déroulera en toute confidentialité et son enregistrement sera utilisé
uniquement a des fins scientifiques. Cet entretien s’inscrit dans une recherche intitulée :
pratiques d’écriture et littératie numérique en contexte universitaire.

Sans tarder, pouvez-vous monsieur vous présenter et nous retracer brievement votre parcours
professionnel ?

I-10 : « Je suis enseignante en didactique du francais depuis plus de 10 ans. »

| : Trés bien ! Maintenant, comment voyez-vous la formation des enseignants quant a I’'usage
des TICE en classe ?

I-10 : « Je constate de réels progres. De plus en plus de formations se mettent en place,
souvent a travers des séminaires et des modules de perfectionnement. Mais il faudrait aller
plus loin : ["objectif n’est pas seulement de maitriser [’outil, mais d’apprendre a l’intégrer
dans une démarche pédagogique. »

I : Certainement vous utilisez les TICE dans votre profession. Pouvez-vous me dire comment
vous avez acquis cette compétence professionnelle (la maitrise d’usage des TICE en classe) ?
1-10 : « J'ai acquis ces compétences assez tot, car j’ai toujours eu un intérét personnel pour
les nouvelles technologies. Pendant mes études doctorales, j’ai utilisé régulierement des
plateformes comme Zotero, Overleaf ou encore Google Classroom. Ensuite, j 'ai continué a
me former grace a des MOOC:s et des communautés d’enseignants en ligne. »

| : D’aprés votre expérience personnelle, pourriez-vous nous parler brievement des mutations
que subit I’écriture par les TIC ?

1-10 : « L écriture est devenue plus interactive et collaborative. On ne se contente plus
d’écrire seul sur une feuille, mais on construit le texte a plusieurs, on le partage, on le
commente en temps réel. Les outils numeériques favorisent aussi [’hypertexte, [’insertion de
multimédia, ce qui change complétement /’approche traditionnelle de [’écrit académique. »

| : De quel genre de pratiques d’écriture vous chargez les étudiants ?



I-10 : « J’encourage mes étudiants a rédiger des productions variées : comptes rendus, projets
de recherche, mais aussi des exposés.»

I : Pouvez-vous nous décrire le niveau de I’écriture numérique chez vos étudiants ?

I-10 : « De maniere genérale, ils sont assez compétents techniquement : ils savent utiliser un
ordinateur, chercher sur internet, manier les logiciels de base. Mais sur le plan académique,
il reste beaucoup de travail. Ils ne maitrisent pas encore la rigueur scientifigue, notamment la
citation, la reformulation et |’organisation des références. »

I : Quelles sont les difficultés qui peuvent confronter les étudiants de 1ére année master dans
I’écriture numérique ?

I-10 : « Je dirais qu ils rencontrent surtout des difficultés liées a la méthodologie scientifique.
IIs ont tendance a copier-coller sans reformuler, et ne connaissent pas toujours les regles de
citation. En revanche, [’aspect technique est rarement un probleme pour cette génération. »

I : Comment trouvez-vous 1’équipement de la salle ou vous enseignez 1’écrit ?

I-10 : « Cela dépend. Certaines salles sont bien équipées avec projecteur et connexion
internet, mais d autres sont encore tres limitées. Personnellement, je m ‘adapte en utilisant les
ordinateurs portables des étudiants ou méme leurs téléphones pour des activités
collaboratives. »

| : Pourriez-vous nous décrire le profil des étudiants vis-a-vis des compétences numériques ?
I-10 : « Je dirais que ce sont des natifs numériques : ils utilisent les réseaux sociaux, les
applications mobiles, mais n’ont pas encore appris a transférer ces compétences vers I’écriture
universitaire. Mon rdle, c’est justement de les aider a franchir ce pas. »

I : Comment trouvez-vous le contenu du programme alloué au module de 1’écrit ?

I-10 : « Le contenu est pertinent, mais il gagnerait a étre plus ouvert vers le numérique. Par
exemple, intégrer des activités d’écriture collaborative en ligne, des projets
interdisciplinaires et / ‘usage systématique de logiciels d’aide a [’écriture. »

I : Quel est le statut de la littératie numérique dans le monde académique ?

1-10 : « Elle est de plus en plus reconnue comme une compétence clé. On commence a
’intégrer dans les programmes, mais souvent de maniére implicite. A mon avis, la littératie
numérique devrait étre considérée comme une compétence transversale au méme titre que la
méthodologie ou la recherche documentaire. »

| : Selon vous, comment 1’usage des TICE peut-il améliorer la compétence rédactionnelle des
étudiants ?

I-10 : « Les TICE favorisent la co-construction du savoir et /’autonomie. Grace aux logiciels
de correction, aux dictionnaires en ligne ou aux plateformes d’écriture collaborative, les
étudiants peuvent améliorer la qualité de leurs productions, tout en développant leur esprit
critique. »

I : Quelles sont vos recommandations pour un enseignement efficient de 1’écriture numérique
en contexte universitaire ?

I-10 : « Je recommanderais de :

1. Mettre en place des ateliers pratiques et réguliers,

2. Introduire /'usage des outils numériques deés la premiere annee de licence,

3. Former les enseignants a la didactique numérique,

4. Encourager les projets collaboratifs entre étudiants.

Ainsi, on pourra créer une véritable culture de [ ’écriture numérique a [ ‘université. »



Annexe 13

REPUBLIQUE ALGERIENNE DEMOCRATIQUE ET POPULAIRE

MINISTERE DE L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR
ET DE LA RECHERCHE SCIENTIFIQUE

HARMONISATION

OFFRE.DE FORMATIONMASTER

ACADEMIQUE
'Etablissement |  Faculté/Institut |~ Département |
= - | |
Université |
Echahid Hamma Des lettres et des s Iettlr: ;geztede i
Lakhdar - langues francaise
Oued

Domaine : Lettres et Langues Etrangéres
Filiere : Langue francaise
Spécialité: Didactique et langues appliquées
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. | - Fiche d’identité du Master
(Tous les champs doivent étre obligatoirement remplis)

————————————————————————————— et
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1 - Localisation de la formation :
Faculté : des lettres et des langues
Département : des lettres et de la langue frangaise

2- Partenaires de la formation *:

- autres dtablissements universitaires | néant

- entreprises et autres partenaires socio-économiques : nédant

- Partenaires internationaux : néant

* = Présenter les conventions en annexe de la formation
S ———
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3 - Contexte et objectifs de la formation
A - Conditions d'acceés

- Licence de frangais (systéme LMD) (sur étude de dossiers)
- Licence de frangais (systéme classique) (sur étude de dossiers)

B - Objectifs de la formation

Le programme de Master de FLE / FOS s'étale sur deux ans et obéit aux objectifs
suivants:

B. 1. Objectifs généraux

> Répondre aux besoins en enseignants qualifiés assurant des formations en FLE /
FOS, notamment dans les CEIL et les modules de langue des filieres LMD.
Valoriser des acquis et développer des savoir faire en FLE et en FOS.

Mettre en valeur des projets pédagogiques ou de développement innovants en
lizison avec les différentes filieres.

Promouvoir la recherche en didactique du FLE/ FOS, notamment en partenariat
avec les départements de frangais.

Y v

N

B. 2. Objectifs spécifiques

Au terme de la formation, le formé sera capable de :
e Mettre en place et encadrer des stages pratiques d'observation et

d’enseignement
* Concevoir et élaborer des programmes d’enseignement du FLE/ FOS

Connaitre et d’utiliser des outils multimédia pour 'enseignement du FLE/
FOS ;

Mener des recherches relatives a la didactique du FLE/ FOS

Conduire des analyses de besoins en formation continue

Comprendre et d'élaborer un référentiel de formation et de certification
Mettre en pratique des procédures et des techniques d'animation en
formation continue des adultes

En outre, des objectifs spécifiques (induits par la promotion de la recherche en
didactique du FLE et des langues) sont pris en compte :

» Laconstitution d’'un fonds documentaire multimédia adapté a des objectifs
de recherche

» La publication dans des revues spécialisées

* L'organisation et la participation a des événements relatifs a I'enseignement
des langues étrangéres (séminaires, conférences, colloques ...)

» ‘'La mobilisation d'un réseau.de praticiens compétents afin de disposer d'un
terrain de recherche/action

Etablissement : universit¢ HAMMA Lakhdar EL OUED Intitulé du master :Didactique et langues appliquées
Année universitaire : 2016/2017 Page 6



¢ - Brotils el campatences métiers vIsés (on matiore d'insertion professionnelle
SN A A figgigs)

L ciplvipes do Mastar FLE/FOS sarant capablas de

¢ Dispansal das colns da FLE aux niveaux [ et C

o Dispensal des cours de FOS adaptés aux besains linguistiques des
diftéiants départaments dans les élablisssments universitaires.
Mailiiser les compélencas en formation de formateurs

v Eftaciuer des recherches en didactique du FLE/ FOS

o Oiganisar el conduire das actions de promotion et de diffusion linguistiques

D- Potentialités régionales et nationales d'employabilité des diplomés

Education nationale

Centres da perfectionnement en langue

Canties d'enselgnement intensif des langues
Différents départements de I'enseignement supérieur

E - Passerelles vers d'autres spécialités
« Vers tous les masters de frangals
F - Indicateurs de sulvi de la formation

« Rapports des comités pédagogiques el des équipes de formation du
département.

Rapports de comité scientifique du département

Rapports de slage

Projet de fin d'étude

Rapport des tuteurs

Pourcentages de réussite et employabilité

G - Capaclté d'encadrement
« 40 étudiants

I i

Fiablissement ' université MAMMA Lakhdar EL. OUED Intitulé du master :Didactique et langues appliquées
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5 — Moyens matériels spécifiques disponibles

A- Laboratoires Pédagogiques et Equipements : Fiche des équipements
pédagogiques existants pour les TP de la formation envisagée (1 fiche par laboratoire)

Intitulé du laboratoire : Centre de ressources multimédias
Capacité en étudiants : 24

E_ = Intitulé de I'équipement Nombre ' Observations
1 | Data show 1 2
2 | Moniteur pour enseignant 1 1
3 | Larégie 1 1
4 | Logiciel d’exploitation 1 1
5 | Connections Internet 1 1
6 | Micro-ordinateur 24 : 24
7 | Imprimante 1 2
8 | Appareil de reprographie 1 1
9 | Caméscope 1 1
10 | Appareil photo numérique 1 1
11 | Dictaphone 5§ 5
12 | Didacticiels 1 10

B- Terrains de stage et formation en entreprise :

Lieu du stage Nombre d’étudiants Durée du stage

e ——————
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Il = Fiche d’organisation semestrielle des enseignements
(Priére de présenter les fiches des 4 semestres)

w
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Année universitaire : 2016/2017 Page 14



1 abeg : 9L0Z/GL0Z * HEyisianun 3uuy
won_\w._msvuzgumv_oCmgmmE:vw_E_E_ ou_.._o._w._muim._d.s__z(:o_.&wzc:”Eonmm__aw.m

r 1 1.6 | & : 4gL~ | 0040 us.Le | ansowag [Bjo] |
| %08 %08 Z Z ue usy 3911 18 @nbnneaing
(d/o)rLan
4 , sa[esiaAsues] 3N
| = _ ENEIL
. %001 L b ogyl 0gyze JUSWBUBIASUS 13 EIPIWINN
- (d/o)ra3an |
: i 9112AN022p 3N
(uonneasasqo,| ap
%0G %05 14 | 2 yg usy aifojopoyiaw) sanbibobepad
. sanbneid ap uonealasqQ
. aiydesbolqiq
, |u\°om %05 S > ug L uo9 G S HERDRSOP YO
B (d/0)LN3N
¢ 4 U aibojopoyiaw 3N
%08 %05 g | € ug 0€YL 0€Y49 anbue) | ap mhu_«ﬂn_
uolnonpoJul © | sanbiodads
%08 %08 . vy | 2 oguL | ogul usy o et
) (dr0)z43n
%08 %08 2 4 0gyYlL | oguL usy 374 U3 uonenjeas,]
. 1 374 np yuawaubiasua |
%08 %05 2 B 0gylL | O0gyl usy op senbioepip sayooiddy
| , (dro)r43n
- oa 4 R a 7 so|pjuawepuoy 3N
| uswex3z | nuguod [ sanny | d1 [ ar | 9 ‘wes G| - u
[ uogenjeAa,p spoly e | toon.v‘ | BIEPBUWOPGOYH'A | SHA ;a.w il B

1} onsawas <)



91 abegq

2102/91L0CT - ®JEYISIBAIUN B9UUY

saanbydde sanbuej j@ anboepig: Jajsew Np aiMAul A3N0 13 JepWieT YINWWYH )is1aaiun | juawassiiqel

.

| 0€ Ll yglL [ 00420 ysglge g @4)sawag [ejo L
%08 | %08 Z Z ye ysy Z 2196uesd anbue
: ’ . (@/0)r13n |
& sajesiaAsues 3N
o . ! . alieysisAluNn
g : ’ : oYL ogyee 1@ 211B|09S JUSLWIBUUOIIAUT
(d/0)ra3an
J 4 2H2AN022p IN
%085 %0S ¥ (% yg ysy sa|jauuoijoepal sanbjuysa |
g ayoJayoal
i e g E B 489 £] 9p uoREBISAAULP SIINO
: : (d/0)LINTN
- 2 o_mo_muoéw:h M_w_o
£ : . aibojogsesyd ‘a1b6ojouiws]
%08 © %0S 14 ¢ ue usy ‘a112jnqecon) gyjeioads ap sanbue]
(saauuop sap 3}02|(00 ‘Jipne) g
%08 . %08 [4 b OeYL 0BYZZ | sonbyoads spoalqo uns sieduesd
%08 . %08 ¥ i ¢ o€yl | Oeyl usy SaJIB)ISIaAIUN S} ST
3 (d/0)z43n
%05 x %08 ¥ ¢ OEyL | OeYl usy sap uonisinboe 19 mcowwhgmﬂm“
w. 1is| s
%08 |. %08 s q R 0guL | Oeul usy m._m_c”nmﬂwmﬁuﬁ_:m mm.m
. (2/0)143n
3 1 sajgjusawepuo) In
uswex3 | - nuguod i sapny [ d1 [ aL | o ‘wes oL-pL |
uogpen|eAs,p apol gicaice -.tooo allepewopqay H'A SHA JasuRieeuzLp A

: Z a4)sowWeg -7



Il - Programme détaillé par matiére
T A fiche détaillée par matiére)

e ————————
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Intitulé du Master : Didactique et languass appligubes

Semestre ; 1

Intitulé de I'UE : UEF1

Intitulé de la matiére 1 : Approches didactiques de I'snseignement du FLE
Crédits : 4

Coefficients : 4

Obijectifs de I'enseignement :
Amener les formés & découvrir les différentes approches didactiques de I'enseignement du FLE
soubassements théoriques, modéles d'apprentissage, efc,

Connaissances préalables recommandées :
pré- requis de la licence "frangais,

Contenu de la matiére :.

« Théories de I'apprentissage : empirisme et associationnieme, behaviorisme, innéisme,
constructivisme et sociocognitivisme

« Composantes du schéma constructiviste de I'apprentissage @ entrée, saisie, intégration,
sortie ; langue cible, interlangue ; faute, erreur, interférence

» Modalités d'appropriation de la grammaire : régle et exercice d'application ; exercices
structuraux et réemploi ; corpus, observation, conceptualisation

» Approches méthodologiques : méthode grammaire / traduction, méthode lecture /

o Araduchion Jugthede directe.métbade audicsorale Lngétheie SGAV, Apipche-fanglionnelle-

notionnelle, approche communicative, approche actionnelle

Mode d’évaluation :
contréle continu 50% + contréle final 50 %

Références :

Berthoud A.-C. & Py B. (1993): Des linguistes et des enseignants: maitrise et acquisition des
langues secondes, P. Lang, Berne

Bessse H & Porquier R (1984). Grammaire et didactique des langues, Hatier

Comenius (1638): Didactica magna, universale omnes omnia, in J Prevot (1981):L'Utopie
éducative: Comenius, Belin

Coste D. & Galisson R. (1976): Dictionnaire de didactique des Jangues, Hachette

Coste D. (ed.) (1994): Vingt dans I'évolution de la didactique des langues (1968-1988), Hatier
Cuq J.-P. (1992): Le frangais langue seconde, Hachette

Cuq J.-P. et Gruca I. (2002)!: Manuel de Didactique du Fle, Pug

Dabéne L. (1994) : Repéres sociolinguistiques pour I'enseignement des langues, Hachette
Huot D. (1988): Etude comparative de différents modes d'enseignement / apprentissage d'une
langue seconde, P. Lang, Berne

Martinez P. (1996): La didactique des langues étrangéres, PUF, Qsj Il. Didactique de la langue
maternelle:

Chiss J.-L., David J. & Reuter Y. (1995) : Didactique du frangais: état d'une discipiine, Nathan

Intitulé du Master : pidactique et langues appliquées
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Intitulé de la matiére 1: Recherche documentaire, web, bibliographie
Crédits : 5
Coefficients : 3

Objectifs de I'enseignement :
Acquérir et consolider les techniques de recherche documentaire, la recherche web et
I'exploitation de bibliographies.

Connaissances préalables recommandées :
Des connaissances acquises en méthodologie (en parcours de licence).

Contenu de la matiére :.

« Techniques de recherche documentaire
s Recherche documentaire et recherche bibliographique

Mode d’évaluation :
Contréle continu 50% + controle final 50 %

Références :

1 GUIDERE Mathieu, Méthodologie de la recherche, Ed. Ellipses, France, 2005.
2 AREZKI Dalila, Méthodologie de la recherche graduée et post-graduée, Ed. L'odyssée, Tizi-

Ouzou, 2008

3 COLETTE Kleemann-Rochas, GRAZIELLA Farina, MERCEDES Fermandez et MIREILLE Michel,
Comment rédiger un rapport, un mémoire, un projet de recherche, une activité de
recherche en cours ?, Institut universitaire européen, 2003.

Intitulé du Master : Didactique et langues appliquées

Semestre : 1
Intitulé de I'UE : UEM1
Intitulé de la matiére 2: Méthodologie de I'observation (cbservation de pratiques pédagogiques)

#
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Crodite ; 4
Coofflclonts : 3

Objactifs de 'enselgnement ;
Amaner las formés & acquérir une mathodologle de I'observation des pratiques de classe.

Connalasances préalables recommanddéos :
Den connalssances acqulses en méthodologle (en parcours de licence).

Contenu de la matiére .

Obsarvation de ['objet ; définition, justification et limites
Observation participante : caractéristiques, acteurs et espaces
Méthodas d'observation

Recuell de données

Interprétations

Mode d'évaluation :
Contrdle continu 60% + contrble final 50 %

Référencas ;

ADLER P, A,, ADLER P,, 1987, Membership roles in field research, qualitative research methods,
vol.6, Newbury Park, Sage.

ANDERSON N,, 1923, Le Hobo, sociclogie du sans-abri, traduction par Annie Brigant, Paris,
Nathan, Coll, Essais ot Recherches, 1993,

BEAUD 8., WEBER F., 1998, Guide de I'enquéte de terrain, Paris, La Découverte.

BECKER H,, 2002, Les ficelles du métier - Comment conduire sa recherche en sciences sociales,
Guldes Repéres, Parls, La Découverte.

BOURDIEU P., 1978, Sur l'objectivation participante. Réponse a quelques objections, Actes de la
recherche en sclences soclales, 23, 67-69. -
BOUVIER P,, 2000' La soclo-anthropologle, Paris, Armand Colin/HER, Coll. Sociologie.
CHAPOULIME J)' W1 884" EVerett C, Hughes et le développement du travail sur le train, Revue
frangalse de sociologle, 25, 4, 582-608.

JACCOUD M., MAYER R., 1997, L'observation en situation et la recherche qualitative, in
POUPART J., GROULX L-H., DESLAURIERS J-P., LAPERRIERE A., MAYER R., PIRES A,, La
recherche qualitative : enjeux épistémologiques et méthodologiques, Boucherville, Gaétan Morin
Editeur, 211-249, J
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Intitulé du Master : pidactique et langues appliquées
Semestre : 1

Intitulé de I'UE : UET1

Intitulé de la matiére 2: Bureautique et TICE

Coefficients : 2

Objectifs de I'enseignement :
Etre capable de connaitre les lignes directrices pour I'utilisation de l'outil informatique
(fichier Word)

Connaissances préalables recommandées :
Manipulation, méme limité, de I'outil informatique.
Contenu de I-a-ma-tiére :
~="="Hitiation a I'informatique

» Traitement de texte Word

» Traitement Excel

Mode d’évaluation :
Controle continu 50% + controle final 50 %

Références :

Lussaro B., Les Dossiers de la micro informatique, Edition d’Organisation, 1980
L'Informatique quotidienne, Cahiers de la Fondation Frederik R. Bull, n°® 2, juillet 1980
E.D.M.A., U'Informatique, Le Livre de Poche, 1980

Anonyme, Constructions des savoirs et NTIC, Editeur Centre national de Montlignon,
1997

Anis, Jacques Dir., Internet, communication et langue frangaise, Editeur Hermés,
Paris 1999

Griseling, Madelaine Ed./Masselot-Girard, Maryvonne, Multimédia et construction des
savoirs ;: Besangon, Belfort, Montbéliard, 25-28 mai 1999, Editeur Presse
Universitaire Besangon, 2001

Dinet, Jérome, Activités documentaires et les TICE : Théories et pratiques, Editeur
CRDP Nantes / Ac-tice / 09/1999

Meyer, Rosemarie, Apprendre des médias, Editeur / Collection AFL / Les actes de
lecture / 12/1989

D ——— e, S A
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Intitulé du Master : Didactiquo ot langues appliquées
Semestre ; 2

Intitulé de I'UE : UEF2

Intitulé de la matiére 1: Les écrits universitaires
Crédits : 4

Coefficients : 3

Objectifs de I'enseignement :

Connaissances préalables recommandées :
pré- requis de la licence "frangais.

Contenu de la matiére :.

Mode d’évaluation :
Contréle continu 50% + contréle final 50 %

Références :

ﬂ
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ntitulé du Master : Didactique et langues appliquées
Semestre ; 2

Intitulé de I'UE : UEM1

Intitulé de la matiére 1: Techniques rédactionnelles
Crédits : 4
Coefficients : 3

b g e T TR S B e g S G T R A B e

Objectifs de I’enseignement :

Amener les formés & mettre en pratique les techniques et les normes rédactionnelles relatives a
leurs travaux de recherche.

Connaissances préalables recommandées :
Des connaissances acquises en méthodologie (en parcours de licence) ; une maitrise relative des
outils informatiques.

Contenu de la matiére :

e Lisibilite

» rigueur d'écriture (le mot juste, nettoyage du style, syntaxe logique, concordance des
temps, précision, allégorique...)

« fiabilité du récit,

o hiérarchie de I'information

Mode d’évaluation :
Contréle continu 50% + contréle final 50 %

Références :
Ouvrages de méthodologie et sitographie disponible.

e e ——————————————
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ntitulé du Master ! Didaotique ot languen appligides
Somostre ; 2

Intitulé de I'UE : UEM1

Intitulé de la matidre 1: Techniques rédactionnellas
Crédits : 4

Coofficients : 3

Objectifs de I'anselgnement :

Amener les formés & mettre en pratique les techniquen et les normes rédactionnallos relatives 4
leurs travaux de recherche.

Connaissances préalables recommanddon :
Des connalssances acquises en méthodologie (en parcours de licence) | une maltfise relative des

outils informatiques.
Contenu de la matidre :

o Lisibilite

« rigueur d'écriture (le mot juste. nettoyage du style, syntaxe loglque, concordance des
temps, précision, allégonque )

o fiabilité du récit,

« hiérarchie de l'information

Mode d’évaluation :
Contréle continu 50% + contrdle final 50 %

Références :
Quvrages de méthodologie et sitographie dispenible,

R e e —— R ——
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Avis et Visas des organes Administratifs et Consultatifs

|

Date et visa

Doyen de la faculté (ou Directeur d'institut) + Responsable de I'équipe de domaine

Date et visa

- Conférence Régionale

2/2

. ___________________________]
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