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PREMIERE PARTIE

INTRODUCTION



I know you and Frank were planning to disconnect me.
And that's something I cannot allow to happen.”
HAL, dans 2001: A Space Odyssey

« Je sais que toi et Franck aviez I’intention de me déconnecter. C’est quelque chose que je ne peux pas laisser
se produire. »



1. Introduction

En 1968, lorsque « 2001, I’Odyssée de I’Espace » sort dans les salles de cinéma, ’homme n’a
pas encore mis pied sur la lune, la télévision n’est pas un bien répandu, et I’ordinateur person-
nel n’existe tout simplement pas. I1 y a dans cette assertion toute la trame narratrice du film, et
qui évoquent comment I’ordinateur révolutionnaire ultramoderne HAL 2000, doué
d’intelligence et de parole, soi-disant infaillible, va se rebeller contre les deux astronautes, qui
désirent le débrancher apres qu’ils lui ont décelé une grave défaillance, ce qui pourrait leur

colter la vie.

Au-dela de I’esthétique et du discours politique de I’époque au sujet de la conquéte spatiale,
ce film évoque une peur certaine face a la technologie et matérialise les réticences de
I’homme face a ce qui lui pourrait, potentiellement, lui échapper. Chaque évolution ou révolu-

tion ne s’accompagne-t-elle pas de questions et d’objections ?

La technologie jadis réservée aux seuls scientifiques est aujourd’hui a la portée de toutes et de
tous, elle est en pleine effervescence et touche tous les domaines, dont celui de 1I’éducation
¢videmment. Comme le soulévent Ferrero et Clerc (2005), « pour la premicére fois, les avan-

cées techniques s’inscrivent [...] dans les activités du travail et des loisirs » (p. 11).

De¢s lors, il n’agit plus de refuser cette technologie, mais d’accepter cette évolution comme
allant de soi et de pouvoir exploiter ce formidable potentiel. Pourtant, elle ne doit ni nous
aveugler et nous faire perdre nos reperes, ni ne doit remplacer ce qui est accompli par
I’humain. Nous sommes loin d’un ordinateur qui parle et est capable de sentiments comme
I’humain, certes, mais d’autres dangers nous guettent, comme [’acceés aux données et a la
sphere privée. Cette technologie doit étre au service de I’homme et non I’inverse, et c’est en
partant de ce postulat que nous avons décidé de proposer une étude impliquant pédagogie et

technologie.

En évoquant toujours I’implication des technologies dans I’éducation, Ferrero et Clerc (2005)
relevent qu’une des missions de 1’école est précisément de « préparer des citoyens du futur en
utilisant les connaissances du passé » (p. 15). Les éleves d’aujourd’hui ont alors une grande
mission, ils doivent acquérir non seulement toutes les connaissances du passé mais également
les technologies actuelles. Tous ces savoirs leur permettront d’avoir une bonne base de ré-
flexion et ainsi permettre 1’innovation et 1’évolution future de notre société. Cette mission se
fera notamment grace a la technologie, mais surtout par la technologie, qui sera — ou est déja

— utilisée comme un moyen pour parvenir a un résultat.



Cette thématique « technologie d’information et de communication » nous intéresse particu-
lirement, car c’est a nous, enseignants, qu’incombe la responsabilité d’amener nos éleves a
acquérir toutes ces connaissances. Apres une phase d’observation, puis d’assimilation, nous
sommes désormais a quelques pas de nous lancer dans la vie professionnelle active et c’est
avec détermination que nous désirons prendre ce contour. Sous cette détermination, il faut y
voir la conviction que le mariage autrefois forcé entre éducation et technologie est au-

jourd’hui la clef du futur pour les enseignants et les éleves.



DEUXIEME PARTIE

PROBLEMATIQUE



2. Problématique

En tant qu’enseignants de langues, Céline Maillard en frangais et Jérome Nicole en anglais,
nous désirions rédiger un mémoire professionnel qui fasse écho a notre domaine pédagogique
et qui utilise la collaboration entre les ¢éléves. Cette thématique nous semblait intéressante, car
la communication est a la base des langues. Ce domaine peut étre abordé de deux points de
vue différents, soit centré¢ sur 1’enseignant, soit sur les €éléves. Nous avons choisi de nous

concentrer sur la deuxiéme approche.

Cette idée de collaboration n’est pas nouvelle, elle est aussi une volonté du département et

c’est pourquoi nous la trouvons inscrite dans le Plan d’Etude Vaudois (PEV II), qui date de

2005 :

« 1.3. L’école publique assure 1’acquisition et le développement de compétences et de capacités
générales.

En particulier, elle entraine les éleves a: (...)

b) la collaboration, axée sur le développement de I’esprit coopératif et sur la construction des
compétences requises pour réaliser des travaux en équipe et mener des projets collectifs ; (...)* ».

En partant du PEV II, nous voulions nous inscrire dans cette démarche. Cette idée de départ,
qui était de faire travailler les éléves en collaboration, s’est toutefois avérée difficilement ré-
alisable, car elle touchait une thématique maintes fois traitée. Elle était devenue par consé-
quent trop générale. N’ayant pour autant pas abandonné 1’idée originelle, nous avons décidé
d’ajouter un complément a la recherche en traitant cette thématique sous 1’angle de la diffé-

renciation.

Pour cela, nous avons utilis¢ différents outils, soit les « arbres de connaissances », approche
développée par Michel Authier et Pierre Lévy (1999), et les MITIC (Médias, Images, Techno-
logies de I’Information et de la Communication). Tous deux sont présents dans notre sé-

quence d’enseignement, qui est centrée sur 1’¢laboration d’un projet entre €léves.

Cette théorie des « arbres de connaissances » nous a été suggérée pour gérer la collaboration
en classe entre les éleves lors de 1’utilisation de 1’outil informatique. Monsieur Fantoli utili-
sant réguliérement ce procédé dans ses cours a la HEP, nous avons pu I’expérimenter en tant
qu’étudiants. Ayant pu observer les bénéfices de cette méthode, nous avons voulu la mettre en

pratique dans nos classes de langues respectives.

2 Plan d’étude vaudois, p.2



Nous avons donc mis sur pied un projet dans lequel nous pouvions confronter 1’enseignement
traditionnel® et I’enseignement dit « collaboratif » en y incluant les nouvelles technologies et

ce dispositif des « arbres de connaissances ».

Nous avons ensuite formulé une question de recherche, qui sera la base de ce travail de mé-

moire professionnel. Elle s’articule de la manicre suivante :

Les éléves apprennent-ils mieux quand un dispositif MITIC est associé a un

style pédagogique basé sur la théorie des arbres de connaissances ?
Plusieurs hypothéses sont sous-jacentes a cette question :
1. L’utilisation des MITIC motive davantage les éléves ;

2. L'utilisation des arbres de connaissances permet la reproduction du savoir sans I’aide

de l’enseignant ;

3. L’utilisation d’un dispositif visant l’intégration de tdches informatiques en francais et

en anglais peut différencier |’ apprentissage des éleves.

3 . . . o
Notion qui sera développée dans le cadre théorique.



TROISIEME PARTIE

CADRE THEORIQUE
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3. Cadre théorique

Nous exposerons dans cette troisiéme partie le cadre théorique relatif a nos thématiques, que
sont les pédagogies traditionnelles et modernes, et par extension le travail collaboratif « par
projet » et le systeme des arbres de connaissances. Dans nos thématiques, nous nous penche-

rons également sur le rapport entre la pédagogie et les nouvelles technologies.

3.1 Pédagogies traditionnelle et moderne

Les termes de « pédagogie traditionnelle » et « pédagogie moderne » sont a traiter avant tout
dans 1’opposition qui les lie. Il nous faut d’abord définir ce qu’est la pédagogie traditionnelle
et évoquer 1’origine de la pédagogie moderne, puis saisir ces termes dans leur dichotomie. I1
s’agira finalement de faire un lien avec notre pratique et de mettre en relation cette notion
avec les nouvelles technologies. Afin d’étayer nos propos, nous nous sommes basés sur un
ouvrage de référence de Louis Not, « Les pédagogies de la connaissance », ainsi que sur cer-
tains préceptes de Célestin Freinet. Enfin, nous ferons également référence a un pédagogue

moderne, Jean Houssaye, pour faire le lien avec notre pratique quotidienne.

Dans son chapitre « I’hétérostructuration de la connaissance », Not (1979) propose trois signi-
fication du mot « traditionnel » lorsque celui-ci se renvoie a la pédagogie ; « si [ce mot] se
réfere au processus, il désigne les méthodes qui se fondent sur la tradition active, ¢’est-a-dire
la transmission de la connaissance, par opposition a celles qui se fondent sur la construction
de son savoir par I’¢éléve. » (p. 23) Cette premiere distinction est fondamentale pour ce qui est
de la différence entre les deux types de pédagogies ; la méthode traditionnelle ne considere
pas I’éléve comme une personne active, mais comme un apprenant passif. Celui-ci va en
quelque sorte subir la matiere. Pour Not (1979), « cela signifie que [1’¢éleve] est privé de toute
initiative : au total [il] est traité comme lieu d’une action qui, de 1’extérieur s’exerce sur lui ; il

a donc un statut d’objet. » (p. 24)

La deuxi¢me signification du mot « traditionnel » que Louis Not propose, concerne cette fois-
ci le contenu : « il désigne celles qui utilisent la tradition constituée, c’est-a-dire les ceuvres du
passé constituant le patrimoine culturel par opposition a celles qui empruntent leurs matériaux
au monde moderne. » (p. 23) Il s’agit en fait pour I’école de transmettre un certain bagage
culturel, constitué autant de valeurs que d’aspects concrets et relatifs aux savoirs. Cette pers-
pective est avant tout historique, elle fait pleinement référence a la matiére « classique » qui a

été enseignée dans les écoles. Ces deux perspectives sont clairement décrites par Not :
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«1Il'y a deux fagons d’exploiter la tradition constituée. Dans une perspective, elle s’objective en
productions sociales qui modélent I’individu par la pression qu’elles exercent sur lui ; 1’éducation
n’est qu’une systématisation de telles pressions, et son but est de rendre I’individu conforme a ce
que demande la société : I’éléve y est traité en objet modelé de I’extérieur. Dans 1’autre [perspec-
tive], la tradition s’objective en héritage constitué par les ceuvres des générations qui nous ont
précédées. » (p. 33)

La troisieme et derniere signification du mot « traditionnel » se référe cette fois-ci a 1’origine
du terme, puisque celui-ci « désigne [les méthodes] qui sont anciennes et que les pédagogues
d’aujourd’hui empruntent a ceux qui les ont précédés, celles qui ne changent pratiquement
rien a ce qui est, par rapport a celles qui procédent d’innovation. » (Not, 1979, p. 23). En
d’autres termes, il faut y voir ici une maniere d’enseigner qui reste figée dans le temps et que

les enseignants eux-mémes auraient tendance a reproduire depuis des générations.

Louis Not (1979) distingue une autre forme de méthode pédagogique, qu’il apparente a celles
traditionnelles. Il s’agit des « méthodes coactives ». Elles « peuvent se définir comme métho-
des du double sujet, en raison des rdles qu’y tiennent 1’¢leéve et le pédagogue : le premier exé-
cute une action que 1’autre dirige » (p. 49). Si Not (1979) y voit un ¢éleéve actif, puisqu’il y a
« obligation de construction de 1’¢léve » (p. 50), il constate toutefois que celui-ci reste un
« sujet assujetti » au travail donné par le maitre. Ces pédagogies traditionnelles et coactives ne

résolvent pas le probléme de I’autonomie de 1’¢leve et du développement de sa personnalité.

Malgré qu’il estime cette pédagogie encore trop « guidée » (p. 50), Not (1979) reléve tout de
méme un argument des promoteurs de cette méthode et qui se trouve étre significatif pour
notre recherche, puisqu’il écrit que « grice au rapport individualisé¢ avec la machine,* chacun
peut aller a son rythme et parcourir le programme jusqu’au bout et cela ouvre des perspectives
exaltantes. » (p. 50). Plus loin, il précise : « un autre argument développé en faveur des mé-
thodes coactives, c’est que leur organisation en séquences de couples questions-réponses
permet de leur donner pour support une machine, ce qui peut libérer le maitre pour d’autres
taches. » (p. 51). Ce qui nous semble ici important de retenir est que « la machine » permet-
trait d’autonomiser non seulement 1’¢léve, mais également de libérer 1’enseignant en vue
d’autres taches. Ce dernier pourrait alors se dévouer a celles-ci. Not (1979) parle de « réve »
lorsqu’il évoque les possibilités offertes par la « mécanisation de I’enseignement », mais qu’il
est « indispensable de confronter aux réalités » (p. 51). Or aujourd’hui, trente ans plus tard, on
constate bel et bien que ce réve est accessible, méme s’il reste encore peu utilisé par toute une

génération d’enseignants. Chaque collége dispose d’un arsenal d’ordinateurs individuels qui

4, .. . o .. \ . . . .
A noter ici que le terme « machine » se référe explicitement a I’ordinateur, mot qu’il emploie par la suite.
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peuvent parfaitement répondre a ces besoins d’autonomie et de développement personnel des

¢leves. Ce potentiel est a portée de main.

Cependant, ces méthodes coactives ne répondent pas a la question de 1’entraide entre éleves.
Il n’est pas fait mention du travail collaboratif, méme si celui-ci peut étre envisagé dans le
terme « d’autonomie ». Ce sont en fait les nouvelles pédagogies qui vont apporter, du moins
partiellement, une réponse a ce besoin. Not (1979) les intégre dans son deuxi¢éme chapitre
qu’il nomme « I’autostructuration de la connaissance ». Par autostructuration, il faut donc y

voir 1’éléve comme agent de son propre développement intellectuel et cognitif.

Not (1979) explique tout d’abord qu’historiquement, ces nouvelles pédagogies datent de la fin
du XIX®™ et du début du XX siécle, mais qu’elles puisent leurs origines bien avant dans
les « géniales intuitions de Rousseau demandant que 1’éducation soit fondée sur 1’action pro-
pre de I’¢leve » (p. 91) ainsi que dans le réservoir des théories évolutionnistes de Darwin :

« les étres vivants se construisent par 1’action : vivre c’est s’adapter, et s’adapter c’est agir. »

(p. 91).

Ces idéaux éducationnels seront repris par quelques théoriciens d’avant-garde, tels Jean Jau-
rés ou Paul Robin, mais également plus tardivement par les « nouvelles références psycholo-
giques pour la pédagogie », ou I’on « assiste d’abord a une valorisation de I’enfance [qui]
apparait comme la partie la plus importante du développement de 1’étre ; c’est en particulier
pendant cette période qu’il construit le plus grand nombre de ses processus mentaux, et
I’exercice est condition de leur émergence, de leur développement et de leur ajustement aux
exigences de la vie, d’ou la revendication d’une éducation fondée sur 1’activité de 1’enfant. »
(p. 94). Le mot est lancé, il s’agit pour ces nouvelles pédagogies de mettre I’enfant au coeur de
I’action et de le rendre responsable de son propre développement. L’activité de 1’¢éléve tend a
son indépendance, une qualité¢ indéniable puisqu’il pourrait ainsi s’affranchir de I’aide de son

enseignant dans ses taches quotidiennes.

De fait, I’¢léve chercherait par lui-méme les solutions a ses problémes. Cette recherche est
plus motivante pour lui, car elle est la résultante directe de ses besoins intrinseques et de ses
intéréts personnels. C’est a Célestin Freinet et Roger Cousinet que 1’on doit notamment ces
travaux. Selon Not (1979), « Freinet récuse toute action exercée, de 1’extérieur, sur ’éléve,
pour lui enseigner, par artifice, ce qu’il pourrait beaucoup mieux apprendre naturellement par
I’action propre, comme il a appris a parler et a marcher, c’est-a-dire, de lui-méme et en ré-

ponse a des besoins expressément ressentis. » (p. 97).
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Sans vouloir a tout prix adapter les préceptes de cette théorie pédagogique a notre recherche,
nous cherchons en revanche a faire trouver aux éléves leur indépendance et a les faire
s’affranchir de notre soutien, et donc de notre influence. Si Célestin Freinet voulait dévelop-
per une ¢école laique qui répondait & un certain contexte social, nous n’ambitionnons
qu’indépendance et coopération entre les éléves. A ce titre, la recherche de Freinet ne tient
que peu compte du modele coopératif ; tout au plus souligne-t-il 1’aberration de vouloir artifi-

ciellement regrouper les éléves, alors que ceux-ci le feront bien mieux d’eux-mémes.

C’est donc vers Roger Cousinet que nous nous tournons, puisque c’est a lui que nous devons
la « méthode de travail libre par groupes » (Not, 1979, p. 97), dans laquelle il prend « comme
objectif essentiel le travail de I’¢léve, c’est-a-dire son activité inventive et créatrice impulsée
par ses propres besoins. Le groupe n’est qu'un instrument, et la liberté une condition. » (p.

97). Not (1979) le reléve d’ailleurs :

« Vers huit ans, les enfants manifestent le désir de se grouper par libre choix mutuel, non seule-
ment pour jouer, mais pour travailler. L’école traditionnelle ignore ce besoin. [...] Cousinet va
laisser ses €éléves absolument libres de se grouper spontanément, sans aucune intervention exté-
rieure, libres aussi de transformer eux-mémes leur groupe au gré des lecons d’expérience. » (p.
111)

On constate donc que cette pédagogie laisse une grande liberté a 1’éleéve, qu’elle responsabi-
lise et qu’elle incite a travailler de maniére empirique, par essais et en passant par des réussi-
tes autant que par des échecs. C’est aussi le contexte d’apprentissage qui va déterminer la
nature des relations entre les éleves ; celui-ci doit étre amené a penser de qui ou de quoi il a

besoin pour sa propre progression.

Notre projet se base donc sur ces nouvelles pédagogies, car elles laissent effectivement une
place centrale aux éléves et encouragent leur indépendance dans le travail tout en pronant une
collaboration. Toutefois, nous sommes aujourd’hui dans un contexte historique bien différent,
plus de trente ans séparant les débuts de I’Ecole Moderne de Freinet de notre recherche. La
dimension des MITIC est par conséquent absente, bien que Louis Not évoque le potentiel de

ces « machines » pour 1’avenir de la pédagogie.

Nous sommes a I’ére de I’ordinateur individualisé, chaque éléve possédant a 1’école sa propre
session qu’il personnalise a souhait. Les possibilités qu’offre aujourd’hui 1’ordinateur n’ont
plus rien affaire avec les anciennes machines, dévolues d’abord aux calculs, puis seulement
apres au traitement de texte. L’ordinateur d’aujourd’hui s’est invité dans quasi toutes les pro-
fessions, tant par la variété et la diversité de ses ressources, que par la souplesse de ses capaci-

tés. C’est dans ce contexte moderne, ou I’ordinateur fait partie de nos vies de tous les jours,
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que nous nous devons, en tant qu’enseignants, de proposer non seulement une pédagogie qui,

paradoxalement, entretient la volonté de conduire les éléves hors de 1’école, donc vers

I’autonomie, mais aussi de lier cette autonomie a une utilisation responsable et approprié¢e des
b

outils technologiques.

Afin donc de lier ces pédagogies actives au MITIC, nous avons repris le triangle que Jean
Houssaye, professeur en science de 1’éducation a I'université de Rouen, a €laboré (fig. 1) et
qui décrit la relation entre le savoir, le professeur et les éléves : « toute situation pédagogique
nous parait s’articuler autour de trois poles (savoir-professeur-¢léves), mais, fonctionnant sur
le principe du tiers exclu, les modéles pédagogiques qui en naissent sont centrés sur une rela-

tion privilégi¢e entre deux de ces termes. » (Houssaye, 2000, p. 40)

SAVOIR

PROFESSEUR ELEVES

Figure 1 : triangle de Houssaye originel

Houssaye dégage ensuite « trois types de professeurs en fonction de trois processus » (p. 40),
processus qu’il nomme « enseigner », « former » et « apprendre » (fig. 2). Ils décrivent a eux

trois la nature de la relation entre deux des trois poles :

SAVOIR

Processus « enseigner » Processus « apprendre »

PROFESSEUR ELEVES

Processus
« former »

Figure 2 : triangle de Houssaye originel avec processus
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Les deux objets de notre mémoire professionnel étant les langues et les MITIC, nous pour-

rions représenter deux triangles comme suit (Figure 3 et Figure 4) :

FRANCAIS / ANGLAIS MITIC
PROFESSEUR ELEVES PROFESSEUR ELEVES
Figure 4 : triangle de Houssaye pour Figure 3 : triangle de Houssaye pour
le francais et I’anglais. les MITIC.

En partant de cette triangulation, nous constatons premicrement que 1’axe qui nous intéresse
tout particuliérement est, dans les deux cas, celui qui relie 1’éléve a 1’objet d’étude — MITIC et
francais/anglais. Notre but est donc de « fondre » ces deux triangles en un seul et unique
triangle (Figure 5), afin d’obtenir un objet d’étude qui soit autant les MITIC que le francais et
I’anglais, tout en gardant a 1’esprit que les MITIC doivent étre avant tout un moyen avant

d’étre un objet d’enseignement. Nous pourrions représenter le triangle ainsi :

FRANCAIS / ANGLAIS

Processus « apprendre » : MITIC

PROFESSEUR ELEVES

Figure 5 : triangle de Houssaye pour le francais, I’anglais et les MITIC

Nous constatons donc que les MITIC ne sont plus alors un objet d’étude en soi, mais effecti-
vement un processus d’apprentissage qui va mener a 1’acquisition, dans ce contexte, de
I’anglais et du francais. Cette volont¢é de donner aux MITIC un rdle de processus
d’apprentissage correspond d’une part a la volonté du Département de la Formation et de la
Jeunesse (DFJ) d’intégrer les MITIC dans 1’enseignement quotidien des domaines scolaires

ordinaires (francais, anglais, etc.) :
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« Déterminer de maniére systématique, pour chaque degré de 1'Ecole vaudoise, les objectifs
pédagogiques a atteindre tant pour I’apprentissage des TIC que pour leur intégration dans
I’enseignement des branches, et construire ainsi pour 1’avenir un systéme cohérent pour
I’ensemble des éléves, quelle que soit leur provenance géographique et sociale. » (Schéma direc-
teur, 2006, p. 3)

D’autre part, il s’agit également de notre volonté intrinséque a mettre I’outil « média et tech-

nologie » au service de 1’¢leéve et de ses méthodes d’apprentissage.

De cette maniére, il acquiert non seulement des compétences dans le domaine scolaire classi-
que, mais également dans I’utilisation du dispositif MITIC. Nous avons expressément choisi
de ne pas mettre comme objet d’étude « francais, anglais et MITIC », mais bien de souligner
que le coté du triangle qui traite de I’apprentissage ne se fait donc plus uniquement a 1’aide

des méthodes traditionnelles d’enseignement, mais au travers de ces nouvelles technologies.

Jean Houssaye (2000) précise d’ailleurs que « c’est bien vers ce processus que nous portent
les derniers courants pédagogiques, qu’il s’agisse du travail indépendant ou de la pédagogie
par objectifs. Le professeur se veut alors un organisateur de situations de formation ou il met
directement en contact les ¢léves et le savoir. Lui-méme n’est plus le médium direct par le-
quel passe le savoir, méme s’il intervient encore de cette fagon : il peut continuer a faire quel-
ques cours, mais a la condition que ces derniers s’inscrivent dans un ensemble de moyens et

de méthodes a la disposition des éléves. » (p. 42)

3.2 Une pédagogie de projets

Afin de répondre aux exigences des nouvelles pédagogies et pour privilégier cet axe de
I’apprentissage décrit par Houssaye, nous avons utilisé¢ d’une part la « pédagogie de projets »,
et d’autre part la théorie des « arbres de connaissances ». Si la premiére est d’origine anglo-
saxonne, la seconde est francaise. Evoquons tout d’abord la pédagogie de projets, dont I’un
des théoriciens modernes, Rod Ellis (2003), a publié¢ un ouvrage intitulé « Task-based Lan-
guage Learning and Teaching »°. La définition méme de « projet » ou « tiche » est probléma-
tique, comme le reléve Ellis. Reprenant quelques-unes des théories de ses prédécesseurs, il
propose la définition suivante : « a task is a workplan that requires learners to precess lan-

guage pragmatically in order to achieve an outcome. »° (p. 16).

Ellis (2003, p. 9) cite les principales caractéristiques d’une tache, dont certaines seront repri-

ses dans la partie méthodologique de notre mémoire professionnel :

54 N . . .

A T’heure actuelle, cet ouvrage n’est pas disponible en frangais.
® Notre traduction de : « Une tache est un plan de travail qui engage les apprenants dans un processus au cours
duquel ils vont utiliser la langue de maniére pragmatique, en vue d’obtenir un résultat. »
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1. Une tache est un plan : un plan de travail accompagne une tache que les éléves doivent
effectuer. C’est une feuille de route.

2. Une tache implique une focalisation sur le sens : insistance sur la langue, son contenu,
plutot que sur la forme.

3. Une tache implique un processus réel d’utilisation de la langue : ici, le terme réel se
référe a une utilisation quotidienne de la langue.

4. Une tache peut inclure toutes les compétences : une tiche peut aussi bien toucher
I’expression écrite, orale, la compréhension écrite et orale.

5. Une tache engage un processus cognitif : des compétences aussi larges que la classifi-
cation, la sélection, le raisonnement, 1’évaluation, etc. peuvent étre requises pour la ta-
che.

6. Une tache a un résultat : ceci sert a déterminer quand ou a quel moment les éléves au-

ront accompli la tache (en I’occurrence, lorsque le plan de travail aura été complété).

3.3 Les arbres de connaissances

Dés 1998 apparait la théorie des « arbres de connaissances ». Michel Authier et Pierre Lévy
publient cette théorie en 1999, qui est en partie basée sur cette pédagogie de projet, notam-
ment pour ce qui est de la collaboration inter-¢éléves. Toutefois, la focalisation se fait non pas
sur le processus, mais questionne et théorise la valorisation des savoirs, d’ou le nom « arbres

de connaissances ». Authier et Lévy (1999) précisent en effet que :

« certaines collectivités sont explicitement fondées sur le rapport a la connaissance (écoles, univer-
sité, organismes de formation et leur public, médiathéques et leur public, etc.). Dans d’autres col-
lectivités, le rapport au savoir et aux compétences est un élément important du lien social (collec-
tivités locales, entreprises, associations, clubs, réseaux divers, groupes informels, etc.). Appelons
communauté de savoir une collection d’individus qui fait pousser son arbre de connaissances. Or,
la plupart des groupes humains sont partiellement constitués par des relations mettant en jeu des
compétences ou des connaissances, au sens large. Tout collectif humain est donc virtuellement une
communauté de savoir. [...] C’est la construction de 1’arbre qui constitue un collectif en commu-
nauté de savoir. » (p. 105).

On le constate donc, le terme « arbre » se référe aux communautés qui partagent des savoirs

communs, tout en étant propres a chaque individu.

Pour la classe, cela se traduit par un savoir commun (une matiére, un théme particulier, une
compétence, etc.) ou chaque éleve apporterait son savoir spécifique et qui participe a la cons-
truction de I’arbre et de ses ramifications. Les termes de « savoir » et de « compétence » sont
donc au cceur de cette problématique. Un savoir est un ensemble de connaissances spécifi-
ques. A cela vient s’ajouter le terme de « compétence », qui peut étre considéré comme la

mise en pratique d’un savoir théorique (notes de cours MSENS32, 2010).
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Les deux auteurs posent d’emblée les premiers jalons de cette théorie, en précisant qu’elle a

pour mission de répondre a I’évolution rapide la société actuelle :

« pendant les semaines, les mois ou nous avons ¢élaboré les arbres de connaissances, nous cher-
chions a tatons, dans une zone encore inconnue, une forme de démocratie qui convienne a la socié-
té de I’information et de la communication rapide, tout en échappant au piége des médias » (p. 18).

L’ambition de cette théorie est donc noble, puisqu’il s’agit de redonner une place a 1’individu,
place qu’il semble avoir perdue. Autrement dit, il s’agit de le réinscrire dans un systéme dé-
mocratique de connaissances, en lien avec la « société de 1’information et de la communica-

tion ». Aujourd’hui, Authier et Lévy (1999) précisent :

«c’est sur la connaissance que reposent la richesse des nations et la puissance des entreprises.
C’est par leurs compétences que les individus acquiérent une reconnaissance sociale, un emploi,
une citoyenneté réelle [...] C’est donc sur 1’échange et le partage des connaissances que nous de-
vions faire porter notre effort » (p. 19).

Authier et Lévy se sont donc focalis¢ sur les formes de ce partage, c’est-a-dire sur sa
« lisibilité », sa gestion et son efficacité notamment, sachant que ce partage doit reposer sur la

qualité essentielle partagée par les étres humains, celle de solidarité.

Partant du postulat que chacun posseéde des savoirs mais que personne ne sait tout (Authier et
Lévy, p. 89), Authier et Lévy précisent que le savoir ne se conclut pas forcément par une re-
connaissance. C’est 1a, précisément, le point faible de cette nouvelle société. Ils proposent
qu’au-dela du diplome officiel fourni par les écoles — sanctionnant un savoir spécifique — il y
ait une « reconnaissance des compétences beaucoup plus large et démocratique que celle qui a
cours aujourd’hui » (p. 94). En d’autres termes, au sein d’une classe, par exemple, il s’agirait
de reconnaitre les savoirs et compétences spécifiques de chacun des ¢léves. Des compétences
et savoirs certes moins académiques, mais forcément plus pragmatiques. L’¢léve n’est plus
seulement reconnu au travers de ses connaissances acquises a 1’école, mais aussi au travers
de celles acquises dans un cadre extérieur. L’école est alors invitée a reconnaitre ces connais-

sances et compétences au moyen de brevets et de blasons.

Un blason est le curriculum d’une personne, c’est-a-dire sa connaissance ou son savoir,
« plongé dans I’arbre d’une communauté de savoir particuliére » (p. 111). Le brevet, en re-
vanche, « revient a définir une épreuve servant a faire reconnaitre une certaine compétence »

(p. 113). Dans notre pratique, cela se traduit de trois manicres :

La premiere est informatique, puisqu’il est question de faire acquérir aux éléves des connais-
sances informatiques spécifiques. En fait, chaque éleéve se spécialise dans un ou plusieurs do-
maines (blasons). Par la suite, il a la possibilité de déposer un brevet au moyen duquel il pour-

ra évaluer les compétences de ses camarades au sein de « son » domaine.

19



Par exemple, un éléve peut acquérir une connaissance dans le transfert de photo d’un appareil
numérique a I’ordinateur. Ensuite, il peut mettre a profit cette connaissance en créant un bre-
vet, attestant que non seulement il posséde ce savoir, mais qu’il est capable de I’enseigner et

de I’évaluer.

Le deuxiéme se situe au niveau des apprentissages, puisque chaque éléve acquiert une série de

compétences paralleles, telles que I’autonomie, 1’évaluation et I’auto-évaluation.

La troisieme n’est autre que I’acquisition de connaissances non plus informatiques, mais lan-
gagicres. Au méme titre que 1’acquisition de connaissances informatiques par les éléves, il y a
acquisition d’un savoir spécifiquement langagier propre aux langues (frangais et langues
étrangeres). Les éléves auront donc la possibilité de déposer des brevets en informatique ainsi
que sur des aspects de langue. Dans le cadre de notre pratique, il faut toutefois préciser que

c’est I’enseignant qui propose les brevets, donc les compétences a acquérir.

Le schéma proposé par Authier et Lévy est le suivant (Figure 6) :

Banque des brevets

SAVOIR

Brevets

Blasons Les curriculum structurent I'arbre
————

Identification

INDIVIDUS L'arbre structure les blasons COMMUNAUTE
-—
Socialisation
Banque des blasons B .

(non nominative) anque des profils

Figure 6 : schéma des arbres de connaissances
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Au niveau individuel et en relation avec notre projet, plusieurs bénéfices peuvent étre déga-
gés : les arbres de connaissances offrent un espace de « tolérance » (Authier & Lévy, 1999, p.
121) vis-a-vis des connaissances ; chacune a son importance par rapport aux autres. Chaque
connaissance est donc valorisée, ainsi que I’¢léve qui la posseéde. Dans la pratique informati-
que, cela permet d’éviter des clivages sociaux entre ceux qui possédent des ordinateurs et
ceux qui n’en posséderaient pas, bien qu’ayant constaté que dans nos classes respectives, tous
les éleves possédaient au moins un ordinateur a la maison. Il s’agit donc de développer un
mécanisme d’entraide mutuelle, afin que les ¢léves ayant des bonnes connaissances en infor-
matique puissent en faire profiter a ceux dont les connaissances sont moins étoffées. Le but

étant, ici, que les connaissances entre tous les éléves trouvent un équilibre.

La mise en pratique est facilitée par les arbres de connaissances, puisque 1’enseignant ne peut
pas s’occuper d’une classe au complet et donner la méme explication dix fois de suite ; la
contrainte est trop importante. D’une part, les arbres de connaissances permettent donc aux
¢leves d’avancer a leur rythme, en bénéficiant de 1’aide des camarades, d’autre part, les arbres
de connaissances leur permettent d’acquérir progressivement une autonomie dans la pratique
parce qu’ils apprennent a se passer de I’enseignant et développent des connaissances apres
que leur camarades les ont aidés. Cette notion d’autonomie doit aussi étre saisie au niveau du

transfert des connaissances.

De pair avec cette autonomie, nous pouvons encore mettre 1’accent sur I’effet de liberté qui se
dégage de cette pratique. Chaque ¢éléve possede un savoir et doit également le transmettre. 11
s’agit de le responsabiliser et de I’engager a se comporter de maniére solidaire. Il en va de la

construction de 1’identité (au sein de la classe et de la société).

Enfin, nous pouvons distinguer une série d’avantages pour 1’enseignant. Notamment, un re-
gain de motivation chez les ¢éleves, 1’utilisation de matériel authentique, ¢’est-a-dire du maté-
riel qui n’a pas été spécifiquement congu pour I’école et dans lequel aucun exercice spécifique
n’est prévu. Nous parlerons d’un document qui n’est pas didactis¢ pour les besoins scolaires,
dans la mesure ou il est issu du monde réel — par opposition au monde de 1’école. Il s’agit par
exemple d’un article sur un site Internet qui serait destiné a un public anglophones, mais qui
serait ensuite utilisable en classe, moyennant une didactisation. D’autres bénéfices sont a met-
tre au crédit de 1’enseignant, telle 1’utilisation de méthodes complémentaires a 1’enseignement
traditionnel. A ce sujet, les auteurs insistent d’ailleurs que « ce systéme ne prétend nullement
se substituer a I’école » (Authier & Lévy, 1999, p. 128). C’est une méthode complémentaire.

Enfin, le bénéfice le plus important est a chercher en dehors du cadre scolaire, puisque cette
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théorie s’appuie fortement sur 1I’enseignement par la demande : « si le systéme se répandait
largement [...] la demande sociale valoriserait certains brevets » (Authier & Lévy, 1999, p.

130).
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4. Méthodologie

Dans cette section, nous exposons la méthodologie que nous avons mise en place pour répon-
dre a notre question de recherche. Le but est de savoir si les éleves apprennent effectivement
mieux, lorsque un dispositif MITIC (Médias, Images et Technologie de 1’Information et de la
Communication) est associé a un style pédagogique basé sur la théorie des arbres de connais-

sances.

Pour répondre a cette question, nous avons mis en place un projet MITIC commun entre les
deux classes, touchant la didactique du frangais dans une groupe et la didactique de I'anglais
dans un autre, et avons différencié les méthodes pédagogiques. Le travail de la classe de fran-
cais est basé sur les arbres de connaissances, tandis que le travail de la classe d’anglais est
basé sur une pédagogie traditionnelle. Ces différents ¢léments seront détaillés tout au long de

ce quatrieme chapitre afin de permettre de visualiser le déroulement de notre recherche.

4.1 Participants

Afin d’obtenir des résultats aussi pertinents que possible, nous avons pris soin de travailler
avec deux classes de méme année et de méme voie secondaire. Malgré le fait que nous tra-
vaillons dans deux établissements scolaires différents (Céline travaille a Orbe et Jérome a
Moudon), il est nécessaire de posséder un échantillonnage le plus homogene possible. Apres
discussion et observation de notre emploi du temps, nous avons remarqué que nous avions
tous deux des 7° voie secondaire baccalauréat (VSB). Etant 1’unique correspondance que nous
possédions dans notre répartition, nous avons décidé de travailler notre projet avec nos deux

classes respectives de 7° VSB.
Composition des groupes :

- Laclasse de 7VSB travaillant 1’anglais avec Jérdme Nicole est composée de 23 éléves
ayant principalement entre 12 et 13 ans. Celle-ci est composée de 9 filles et de 14 gar-
cons soit 39% de filles et 61% de garcons.

- La classe de 7VSB travaillant le frangais avec Céline Maillard est composée de 20
¢leves ayant également entre 12 et 13 ans. Celle-ci est composée de 11 filles et 9 gar-
cons soit 55% de filles et 45% de garcons.

Avec ces deux classes, nous avons donc un bon équilibre au niveau du nombre d’étudiants, de
1I’age ou encore du choix de la classe. Nous remarquons toutefois un léger déséquilibre dans le
genre. La classe d’anglais étant plus représentée en sujets masculins (18 gargons pour 5 filles)

alors qu'il y a un meilleur équilibre en classe de frangais (9 garcons pour 11 filles).
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Cette répartition inégale entre filles et garcons dans les deux groupes peut apporter un biais a
nos résultats, et nous en sommes conscients. Toutefois, nous ne pourrons traiter cet élément a
cause des moyens limités mis a notre disposition. En effet, des clauses particuliéres relatives a
la recherche ont été instaurées par la cheffe du département, Mme Anne-Catherine Lyon

(2006) :

« Pour des « mémoires Rrofessionnels » reQuis dans le cadre des formations HEP, les données sur
la scolarité seront obtenues uniquement pour les éléves de la classe dans laquelle 1'étudiant accom-
plit son stage ou aupres des enseignants de 1'établissement concerné. L'accord de la directrice ou
du directeur et, pour les éléves de la scolarité obligatoire, celui des parents ou de leurs représen-
tants 1égaux, est réservé. Au surplus, les dispositions de la loi sur l'information et de son réglement
sont applicables. » (Décision No 102, p. 1)

Ces directives limitent nos champs de recherche aux classes dans lesquelles nous enseignons.
Ne possédant uniquement ces classes de 7VSB en commun, nous n’avions pas la possibilité

de travailler avec d’autres classes.

Notre sujet d’étude regroupe principalement les MITIC et les méthodes pédagogiques, c’est
pourquoi nous ne nous sommes pas penchés sur la différence de genre. Cette différence
« filles / garcons » pourrait constituer un autre sujet de mémoire, par exemple une association
« MITIC et genres ». De plus, la répartition égale entre filles et gargons au sein de la méme

classe est extrémement rare.

4.2 Procédure
Aprées avoir détaillé la composition de notre cohorte, observons la mise en ceuvre de notre

recherche. Ci-dessous, les six principales étapes de notre recherche.

4.2.1 Compétences a travailler
Nous avons dfi, dans un premier temps, déterminer quelles compétences nous désirions tra-
vailler avec nos éléves. Pour ce faire, nous nous sommes référés au plan d’étude vaudois

(PEV) et avons décidé de développer les compétences suivantes chez les éleves :

Pour la classe de Moudon travaillant I’anglais, il faut noter que les ¢éléves sont débutants dans

cette langue (niveau A1 du CECR)’. Les compétences et objectifs étaient donc les suivants

Compétences visées :

7 . . ‘o

Ce niveau se référe au Cadre Européen Commun de Référence pour les langues (CECR). Le CECR regroupe
six niveaux, Al, A2, Bl, B2, C1 et C2. Al est le niveau le plus élémentaire, il correspond aux connaissances
d’un apprenant débutant.
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Comprendre un texte oral ou écrit relatif a des situations de la vie courante

Les objectifs :

Parler de ses gofits.

Pour la classe d’Orbe travaillant le francais, les compétences visées et les objectifs étaient les

suivants :

Compétences visées :

Produire, dans un contexte connu, un message a visée argumentative pour exprimer un
point de vue.
Raisonner sur le fonctionnement de la langue afin d’acquérir des connaissances per-

mettant de comprendre et de produire des textes structurés.

Les objectifs :

organiser un texte argumentatif

¢tayer ses arguments par des exemples

Utiliser de manicre adéquate différents connecteurs
s’adapter au style de présentation

utiliser les moyens de référence pour écrire un texte

appliquer les regles d’accord

4.2.2 Les phases d’apprentissage

Pour travailler les compétences susmentionnées, nous avons décidé, dans un second temps, de

travailler notre séquence avec le schéma pédagogique classique suivant (Degallaix & Meu-

rice, 2003):

Evaluation Modules Evaluation Evaluation
diaonastiane d’apprentissages formative Régulations

sommative

Figure 7: schéma pédagogique

Dans notre mémoire, nous avons trois types d’évaluation qui correspondent aux trois phases

de notre travail (Figure 8).
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ORAL

ECRIT I:||> |=|| > ECRIT

ECRIT

Evaluation Modules Evaluation
diagnostique d’apprentissage sommative
Evaluation formative
Régulations

Figure 8: les trois phases du projet

4.2.2.1 L’évaluation diagnostique

Avant de débuter les apprentissages en tant que tels, nous avons fait passer une évaluation
diagnostique a nos deux classes de 7°. Celle-ci a pour objectifs d’observer les connaissances
préalables de nos €léves sur les objectifs choisis préalablement. A partir des données recueil-
lies, nous pouvons réguler notre séquence afin de ne pas travailler les éléments largement

connus.

La classe d’anglais a, dans cette phase, été évaluée sur trente mots de vocabulaire concernant
la nourriture, le gotit. L’enseignant a dicté trente mots en frangais que les éléves devaient tra-
duire en anglais. Parmi ceux-ci, les éléves devaient en choisir vingt a utiliser dans le diapora-
ma. Elle a pour but de contrdler le vocabulaire nécessaire a la production d’un dialogue relatif

a la nourriture et au golt. Les mots dictés sont les suivants :

Vocabulaire anglais :

Lait, banane, patate, eau, pomme, oignon, coca, poire, champignon, limonade, fruits, fro-
mage, the, raisin, frites, café, orange, tomate, ami, fraise, pain, elle aime, framboise, ceuf, il

boit, miel, riz, je mange, confiture, laitue
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La classe de frangais, lors de cette évaluation diagnostique, a di rédiger une lettre argumenta-
tive au courrier des lecteurs en réaction a un article fictif. Les éléves avaient la possibilité de

choisir entre les deux thématiques suivantes :*
1) Faut-il introduire les radars sur les pistes de ski ?
2) Faut-il supprimer les entractes au cinéma ?

Remarquant que les connaissances préalables sur nos sujets étaient insuffisantes dans nos
deux classes, nous avons pu constater que nous avions dans ce cas deux bonnes compétences

a travailler.

Les résultats obtenus lors de cette premiére évaluation nous ont permis d’obtenir des notes et
de faire la moyenne avant apprentissages. Ces chiffres sont importants pour notre recherche
car ils font partie des données nécessaires pour observer la progression des éléves entre

I’avant et ’aprés-apprentissage.

. , . . . . . .9 £1x

Apres cette évaluation diagnostique, nous avons fait passer un questionnaire” a nos éléves.
Celui-ci nous permet d’avoir des informations supplémentaires sur nos éléves quant a leurs
connaissances informatiques, leur accessibilité & un ordinateur, leur motivation et les métho-

des d’enseignement vécues.

4.2.2.2 Les modules d’apprentissage

Apres le constat de I’évaluation diagnostique, les éléves d’anglais vont apprendre les diffé-
rents mots de vocabulaire relatifs a la thématique de la nourriture, mais de maniére implicite,
puisque cet apprentissage se fera en classe, grace aux MITIC. Les mots seront appris dans un
contexte signifiant plutdt que par listes. La classe de francais va travailler sur 1’organisation
d’une argumentation (introduction, arguments, exemples, concessions, réfutations et conclu-

sion).

Pour procéder dans les modules d’apprentissage de maniére identique entre nos classes, nous
avons mis sur place un projet MITIC commun. Celui-ci permet de travailler les objectifs de
nos branches spécifiques par groupe de deux ou trois. Pratiquement, il consiste a préparer un
dialogue par écrit, qui sera ensuite enregistré et imagé dans un diaporama créé sur le logiciel

de présentation Keynote. Le logiciel retenu ici est uniquement disponible sur Macintosh. Il

Cf. annexe 1 : exemple d’évaluation diagnostique et sommative pour la didactique de frangais.

9 . . NET :
Cf. annexe 2 : questionnaires avant et aprés ’apprentissage.
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fait partie de Master cantonal vaudois, accessible sur tous les ordinateurs des écoles obligatoi-
res. Il est plus ou moins I’équivalent du logiciel PowerPoint de Microsoft. Ce logiciel permet
de créer des diaporamas de photos, de vidéo ou de son depuis son ordinateur pour étre projeté
ensuite sur un écran a I’aide d’un beamer (projecteur numérique). Le diaporama est composé
de plusieurs diapositives reprenant de facon imagée et sonore les objectifs retenus pour la
séquence. Le fait d’enregistrer les dialogues ou les phrases est au fond un prétexte pour amé-

liorer I’apprentissage.

En anglais, par exemple, les éléves ont créé un diaporama'® avec quatre photos contenant de
la nourriture, une page de titre et une page de fin, soit un total de six diapositives. Les photos
ont été prises par les €éléves et le choix des aliments s’est fait en fonction des mots dictés. Pour
les quatre diapositives contenant des images, les groupes ont réalisé un bref commentaire en-
registré, présentant ainsi oralement la photo. D’autres informations pouvaient étre ajoutées,
telles que le nom et 1’age des participants, ou présenter d’autres aliments qui n’étaient pas
présents sur la photo. La forme grammaticale exercée était le verbe « aimer » (« to like », en
anglais). Il s’agissait par exemple de dire « I like tomatoes and eggs but I don’t like chips and

salad ».

ey, support CD : diaporamas frangais et anglais.
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Friv.

The End

® Thanks Bye

Figure 9: exemple de diaporama en anglais

Pour le francais, la rédaction d’un dialogue argumentatif et la production du diaporama se
sont faits sur un sujet différent mais de nature similaire a 1’évaluation diagnostique. Ici, les

deux thématiques a choix étaient les suivantes :''
1) Faut-il introduire les uniformes dans les établissements scolaires ?
2) Faut-il une pause entre chaque période ?

Le diaporama comportait une diapositive avec le titre « argumentation », une deuxi¢me avec
le choix du sujet et I’introduction de fagon sonore, une troisieme avec les deux portraits des
¢léves ainsi qu’avec leur argumentation et une dernic¢re diapositive avec une conclusion so-
nore. Ceci était le plan général minimal du diaporama, les éléves avaient néanmoins la possi-

bilité d’ajouter une ou deux diapositives supplémentaires.

ey, support CD : diaporamas frangais et anglais.
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CONCLUSION

Figure 10: exemple de diaporama en francais

Nos choix ont tous été opérés de fagcon a obtenir une similarité entre nos deux classes ; cela va
de la décision des classes a observer, des participants, des différentes phases d’apprentissage

au projet MITIC.

A partir de 1a, nous allons différencier la classe de Moudon de celle d’Orbe a ’aide de la pé-
dagogie utilisée pour transmettre les compétences. En effet, pour savoir si les éléves appren-
nent mieux avec une pédagogie différente associée au MITIC, il nous faut un point de compa-
raison entre nos deux méthodes. Nous avons donc décidé d’avoir une classe, celle de Mou-
don, utilisant la méthode pédagogique traditionnelle pour transmettre les connaissances et une
autre, celle d’Orbe, utilisant la méthode pédagogique utilisant le dispositif des arbres de

connaissances.

La principale différence entre ces deux projets Keynote est que la classe de frangais a associé
dans son travail les arbres de connaissances et les MITIC. Ce dispositif reprenant des
concepts développés par les tenants des « pédagogies modernes » (Not, 1979) (chapitre 3.1, p.
11).
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De I’autre c6té, la classe d’anglais a également travaillé avec les MITIC, mais sans intégrer
un style pédagogique collaboratif. De ce fait, elle n’a pas testé le dispositif des « arbres de
connaissances ». Elle a donc privilégié une approche traditionnelle basée sur 1’enseignement
frontal, ou seul I’enseignant détient le savoir. Le postulat de départ est donc que les éléves

travaillent et apprennent a un rythme identique.

Pour la classe qui expérimente les arbres de connaissances, nous avons utilis¢ un mode
.12 . . ..

d’emploi “ pour transmettre les connaissances de 1’argumentation et du logiciel Keynote dans

notre phase apprentissage. Celui sert de marche a suivre tout en transmettant les principaux

savoirs nécessaires a la réalisation de la tiche. Chaque connaissance comporte trois parties :

1) Un objectif

Ouvrir Keynote et choisir un theme
Objectif : pouvoir ouvrir un programme de diaporama et choisir un fond.

Figure 11: exemple d'objectif

2) Une explication détaillée

Nous avons choisi dans ce projet dutiliser le programme de diaporama Keynote. Celui-i est facill
dutilisation, disponible dans tous lps colléges du canton et posséde encore de nombreux avantages. Poy
démarrer un nouveau diaporama, suis les indications suivantes

1. Cliquer sur Iicone Keynote qui se présente D

de la facon suivante. 1l se trouve sur le
bureau.

~

Si cet icone est absent de votre poste, il faut
aller le chercher dans les applications de la
‘maniére suivante :

»Cliquer dans le Finder ©l

»Noter Keynote dans la barre de recherche en | */*"
haut & droite.

»Regarder les résultats. Il faut que sous la
colonne « type », ce soit noté Application.

» Cliquer sur cette sélection et le programme
s’ouvrira.

3. Une page comme suit apparait.
Le programme vous propose différentes
présentations. A vous de choisir celle qui
vous convient le mieux. Vous pouvez faire | .
défiler les thémes avec le curseur de droite.

»Double cliquer sur le modéle pour que votre |
premier slide apparaisse
Modif. : Double-clic
et D

e

Figure 12: exemple d'une expli-
cation détaillée

12 Cf. annexe 3 : mode d’emploi Keynote.
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3) Un brevet.

Pour rappel, le brevet « revient a définir une épreuve servant a faire reconnaitre une
certaine compétence » (Authier et Lévy, 1999, pp.113). Dans notre travail, ce brevet
est constitué de quelques questions générales en lien avec 1’objectif ou d’une sous-

tache a réaliser.

Exercice: ouvrir keynote et choisir un théme.

1. Amves-tu a ouvrir un diaporama Keynote ? ouid nonO
2. Peux-tu modifier ton théme une fois que tu as ton premier slide 7ou1 3 nonO

3. Sioul, comment fais-tu pour le modifier?

Figure 13: exemple de brevet

En paralléle a ce mode d’emploi, il y a un tableau & doubles entrées'” rétroprojeté qui atteste
I’acquisition des différentes connaissances (Figure 14). Celui-ci était rempli, a I’aide de croix,
par les ¢léves a la fin de chaque exercice. Ainsi, les éléves se trouvant face a un obstacle
avaient la possibilité¢ de regarder sur le tableau et de demander de I’aide a un de ses pairs ex-
perts. Si aucun éléve n’avait encore effectué la tache, I’enseignant était dans ce cas précis la

personne ressource.

Dans ce dispositif, I’enseignant n’est plus la seule personne a détenir le savoir dans la classe.
En effet, le postulat de départ de cette méthode est que les éleves deviennent tour a tour ex-
perts d’un objet de savoir et peuvent ainsi le transmettre et évaluer les connaissances de leurs
camarades. Le role de I’enseignant se limite a celui de guide, d’accompagnant dans
I’acquisition du savoir. Le tableau a pour but de favoriser la collaboration par le fait que les
¢leves ont la possibilité de voir qui sont les experts pour les différentes taches. Il peut aussi
montrer aux ¢€léves la progression de leurs apprentissages. Les tdches sont représentées par
trois polices d’écriture différentes. La premicére définit 1’objet. Elle est représentée par une
écriture en gras et la cellule est grisée. La deuxiéme a une police normale ; elle représente les
connaissances qui aident a réaliser les taches mais qui ont une fonction facultative. Les éleves
ont le choix de la réaliser ou pas. La troisiéme police, en gras italique, représente un savoir

fondamental. Tous les ¢éléves doivent donc avoir, en fin de séquence, une croix sous ces ta-

13 Cf. Annexe 4 : tableau a doubles entrées.
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ches représentées en gras italique. Les éléves peuvent ainsi avancer dans leur travail a leur

rythme et dans I’ordre qu’ils désirent.

. s
v
. £ 2
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o s ] o
2 - [ N
Q > c =
: 2 lzlg| | |3
) g =| 8|2 3
= 2 58| ul &5 2| §
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) 2lelelcl2|®)|5|a| @&
gl22(2|8|8|E(®s|5|S|e|fE
HEFIEA R B IR ce
Postes Prénoms Sles|la|la|lx|o|G[S[E|S|S|ax
1 Jonathan |~
2 Francois X |% K>
3 Louis e X X x <
4 Mathilde X X LXK X% X
5 Talyssa x | X rar.
6 Sofia X [ X XX

Figure 14: exemple d'une partie du tableau
a doubles entrées

4.2.2.3 L’évaluation formative

Dans cette troisieme étape du schéma pédagogique, I’évaluation formative nous permet
d’évaluer le niveau de connaissances des €léves. Il peut étre considéré comme un arrét sur
image a un moment donné de la séquence. A partir de 13, les enseignants peuvent une nou-
velle fois réguler leur séquence et/ou permettre aux €léves de progresser encore un peu. Dans

notre cas, cette évaluation formative s’est faite via la visualisation du diaporama en classe.

En anglais, c’est ’enseignant qui a fait les commentaires des différents diaporamas aux ¢éle-

ves. Pour la classe de frangais, les ¢léves ont commenté les travaux de leurs camarades.

4.2.2.4 Régulation

Avec les commentaires recueillis, les éléves avaient la possibilité de réguler leurs connaissan-

CEs.

La classe d’anglais n’ayant peu ou pas de commentaires de la part de I’enseignant, puisque la
tache demandée était réalisée correctement, les éléves de Moudon n’ont pas eu recours a des

régulations particulicres.

La classe de frangais, quant a elle, a eu recours a une certaine forme de régulation. En effet,

I’enseignante a laiss¢ du temps aux éléves, aprés 1’évaluation formative, pour poser des ques-
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tions a leurs pairs et/ou faire des exercices supplémentaires facultatifs sur une tache qui posait

quelques difficultés.

Cependant, les ¢éléves n’ont pas eu beaucoup de temps a cet effet car nous avons décidé de
travailler nos différents moments d’apprentissages, c’est-a-dire nos deux séquences, en paral-

lele.

4.2.2.5 Evaluation sommative
Apres les phases d’apprentissage, d’évaluation formative et de régulation, les enseignants
vérifient si les compétences et objectifs choisis sont bel et bien acquis par les éléves, nous

procédons a une derniere évaluation nommée /’évaluation sommative.

A partir de cet instant, les classes de Moudon et d’Orbe recommencent a travailler de facon
similaire. Les classes d’anglais et de francais, pour cette ultime évaluation, ont repris les mé-
mes thémes que lors de I’évaluation diagnostique, soit la dictée des 30 mots pour I’anglais et

la lettre argumentative pour le francais.

Les résultats obtenus lors de cette évaluation nous ont permis de récolter cette fois-ci les notes
et moyennes des €léves apres apprentissages. Ces chiffres sont importants pour notre recher-
che car ils font également partie des données nécessaires pour observer et calculer la progres-

sion des €éleéves entre I’avant et I’apres apprentissage.

Comme le but de cette recherche est de montrer si les éléves apprennent mieux lorsque le
style pédagogique est associ¢ aux MITIC, il nous faut prendre en considération la progression
des apprentissages entre 1’avant et ’aprés apprentissages de nos deux séquences, indépen-

damment des résultats a proprement parler.

Afin de compléter nos données, nous avons fait passer une nouvelle fois un questionnaire a

nos éléves.

Nous avons travaillé uniquement 1'écrit lors de 1’évaluation diagnostique et sommative, alors
que lors de la phase d’apprentissage, nous avons travaillé I’oral et 1’écrit. L enregistrement de

la séquence sonore constituait un motif pour améliorer les apprentissages.

L’objectif avoué de notre mémoire professionnel est d’offrir une piste de réflexion sur
I’association des MITIC aux méthodes d’apprentissage. Nous avons remarqué que la littéra-
ture, dans ce domaine, manquait. Il y a certes quelques ouvrages généraux ou des articles qui

explorent la mise en pratique mais aucun ne satisfait entierement les conditions que nous po-
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sions soit : langues, MITIC et arbres de connaissances. Ceci constitue pour nous une piste qui
est a privilégier, tant pour les éléves que pour les enseignants que nous serons. Elle ne consti-
tue toutefois aucunement une bible didactique, mais plutoét un exemple d’une approche active

de I’enseignement.

4.3 Récoltes de données
Comme nous I’avons vu dans la procédure, la récolte de données s’est effectuée a plusieurs

moments dans notre séquence d’apprentissage, et de trois manicres différentes.

La premicre manicre est a mettre en lien avec les résultats des évaluations diagnostiques et
sommatives. Les notes obtenues ont été transformées en moyenne de classe en distinguant la
séquence en frangais de celle en anglais. A partir de 1a, nous calculerons pour nos deux bran-

ches la différence entre les résultats avant et apres les apprentissages.

Le calcul effectué est le suivant :

Moyenne apreés apprentissage — moyenne avant apprentissage = Progression positive/négative.

En quantifiant ainsi la progression des apprentissages, nous aurons la possibilité¢ d’observer la

différence entre nos deux méthodes pédagogiques.

D’un point de vue d’organisation, nous avons fait passer I’évaluation diagnostique d’anglais'”
le 3 décembre 2009 et I’évaluation significative le 21 janvier 2010. Pour la classe de francais,
les évaluations se sont faites a peu pres aux mémes périodes (30 novembre 2009; 18 janvier

2010).

11 est toutefois important de préciser que la population entre le premier et deuxieéme question-

naire est sensiblement différente. Voici les détails :

Pour le francais :

Questionnaire avant apprentissage : 20 ¢léves soit 9 garcons et 11 filles
Questionnaire apres apprentissage : 19 éléves soit 8 garcons et 11 filles
Pour ’anglais :

Questionnaire avant apprentissage : 21 €léves soit 15 gargons et 6 filles

Questionnaire apres apprentissage : 23 éléves soit 14 garcons et 9 filles

' Cf. annexe 5 : exemple d’évaluations d’anglais.
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Comme dé¢ja dit sous le chapitre 4.1 Participants, il y a un déséquilibre au niveau du genre.

La deuxiéme manicre de récolter des informations s’est faite a I’aide de deux questionnaires.
Le premier a été passé a la suite de 1’évaluation diagnostique, juste apres les résultats et le
second, apres 1’évaluation sommative. Plus précisément, le premier questionnaire a été passé
pour la classe de frangais le 3 décembre 2009, pour la classe d’anglais, le 4 décembre 2009.
Le deuxiéme questionnaire a été¢ passé le 18 janvier 2010 pour le frangais, et le 22 janvier
2010 I’anglais. Ainsi, nous avons passé les questionnaire dans la méme semaine afin d’éviter
de laisser plus de temps a [’une ou I’autre classe et éviter par la méme occasion des variables

incontrolables.

Les questionnaires étaient identiques. Pour le second questionnaire, nous avons tout de méme
ajouté des questions supplémentaires quant au vécu de la séquence afin d’étre le plus complet
possible. Les questionnaires ont €té¢ construits sur trois axes afin de traiter notre question de
recherche de maniere approfondie. Ceux-ci sont basés sur les MITIC, la branche spécifique et

les méthodes pédagogiques.

Cette méthode par questionnaire a été retenue, car elle a pour avantage la récolte de données
aupres d’un grand nombre d’individus, tout en minimisant le colit en temps, notamment par
rapport aux autres méthodes traditionnelles qualitatives telles que les entretiens ou

I’observation participante.
Cependant, cette méthode par questionnaire comporte deux inconvénients majeurs:
- La formulation des questions et réponses a choix multiples est difficile,
- A cause de son c6té directif, les différentes représentations des €éléves sont absentes.

Lors du processus de création, nous nous sommes vite apercus qu’il n’était pas chose aisée de
créer un questionnaire. Par rapport au premier inconvénient, deux difficultés se sont posées a

nous :

1) La premicre est liée a notre question de recherche. Celle-ci n’était effectivement pas
fixée au moment de 1’¢laboration des questions et nous avons de ce fait posé des ques-
tions inutiles, voire hors sujet. Par la suite, nous avons ciblé nos questions sur les trois
poles vus précédemment (MITIC, la branche spécifique et les méthodes pédagogi-
ques) et ceux-ci nous ont permis de traiter notre question de recherche sous ces trois

aspects interdépendants.
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2) La deuxieme difficulté est liée a la formulation des questions, que nous avons di re-

prendre plus d’une fois, afin qu’elles soient adaptées au mieux au niveau des €leves de

7°¢. Les termes utilisés étaient alors souvent trop complexes et le niveau de langue était

trop abstrait. Nous avons di adopter un niveau de langage plus sobre et plus proche de

I’oral. Afin de s’assurer de la validité et de la compréhensibilité des questions, nous

avons fait lire le questionnaire a notre directeur de mémoire, Monsieur Christian

Fantoli, ainsi qu’a des collégues de la HEP.

31. Fournirais-tu plus d’efforts si tu avais la possibilité de...
a. Travailler a ton propre rythme
b. Travailler plus souvent a I’école avec I'ordinateur
c. Travailler aI’école a ton propre rythme avec
I'ordinateur

32. Est-ce que la méthode de travail traditionnel en classe
te convient?

++J
++

++3

++J

+0
+0

+0

+0

-0 =0
-0 =1
8 =0
-0 -0

Figure 15: exemple de questions

Par rapport au second inconvénient qu’est 1’absence de représentation des €léves, en plus des

questions fermées (cases a cocher, choix multiples, etc.), nous avons rédigé des questions plus

ouvertes qui ont permis aux ¢léves d’écrire des phrases complétes (Figure 16).

26. Que représente pour toi 'autonomie ?

28. Que représente pour toi la collaboration ?

rythme lors des cours traditionnels ?

30. Qu’est-ce qui te fait répondre ceci ?

27.T’es-tu senti autonome dans ta fagon de travailler en classe ?

29.Est-ce que tu travailles en général a ton propre

Figure 16: exemple de questions ouvertes
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La troisieme et derniére maniére de récolter des informations ne part pas d’une démarche
scientifique. Nous avons observé les réactions de nos ¢éléves lors des modules
d’apprentissages. Cela nous permettra d’exprimer un sentiment face aux deux méthodes pé-

dagogiques utilisées dans notre travail.
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CINQUIEME PARTIE

RESULTATS ET INTERPRETATION
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5. Résultats

5.1 Introduction

Ce cinquiéme chapitre se découpe en quatre parties distinctes mais interdépendantes ; la pre-
miere partie présentera nos résultats globaux, et les trois suivantes présenteront les trois hypo-
théses de recherche, qui sont sous-jacentes a notre question de départ. Commengons donc tout
d’abord par reformuler ici notre question principale et les trois hypothéses de travail qui en
découlent:

Les éléves apprennent-ils mieux quand un dispositif MITIC est associé a
style pédagogique basé sur la théorie des arbres de connaissances ?

1. L’utilisation d’un dispositif visant [’intégration de tdches informatiques en francais et
en anglais peut différencier |’apprentissage des éleves ;

2. L'utilisation des MITIC motive davantage les éleves ;

3. L’utilisation des arbres de connaissances permet la reproduction du savoir sans [’aide
de [’enseignant.

Voici une illustration imagée (Figure 17) de notre question de recherche. Cette balance a pour
but de représenter le poids des deux méthodes pédagogiques. Du coté gauche de la balance,
I’arbre représente la méthode des arbres de connaissances, couplée aux MITIC. A droite, le

« T » indique la méthode pédagogique traditionnelle, couplée aux MITIC.

?
+ MITIC == T

+ MITIC

Figure 17 : représentation de la question de recherche

Dans la premiére partie (5.2), nous présenterons notre graphique principal et nos observations
globales. Dans la deuxieme partie (5.3), nous nous sommes attaché a observer et interpréter
I’utilisation du dispositif informatique comme facteur de différenciation des apprentissages.
Dans la troisiéme partie (5.4), I'impact des MITIC sur le travail et la motivation des éléves.

Enfin, nous exposerons dans la quatrieme partie (5.5) nos résultats sur la possibilité d’une
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reproduction du savoir développé pendant la séquence d’enseignement dans la perspective

d’un prochain cours ou méme hors du cadre scolaire.

Notre mémoire tend & montrer, en filigrane, la progression des apprentissages. Il ne faut donc
pas perdre de vue qu’il va s’articuler sur la comparaison des deux méthodes pédagogiques —
pédagogie traditionnelle et pédagogies des « arbres de connaissances » — et que cette compa-

raison est a saisir dans un contexte qui est celui des MITIC.

5.2 Résultats et observations globales
Pour le francgais, nous avons pu observer que les éléves ont acquis les compétences visées du
plan d’étude. En revanche, les €éléves d’anglais n’ont pour la plupart pas acquis les ressources

nécessaires a 1’acquisition de ladite compétence.

En se référant a la progression des moyennes de nos éléves entre ’avant- et 1’apres-
apprentissage, le premier constat global que nous pouvons faire est que les deux classes ont
progress¢ (Erreur! Source du renvoi introuvable.). Nous pouvons observer que la
moyenne de frangais a passé¢ d’une moyenne de 3.0 & une moyenne de 4.4. L’évolution entre
I’évaluation diagnostique et 1’évaluation sommative s’éléve donc a 1.4 en terme de moyenne
de classe. Pour la classe d’anglais, nous obtenons avant 1’apprentissage une moyenne de 1.8.
Cette derni¢re passe a 3.2 aprés apprentissage. Par conséquent, cela nous donne également

une différence de 1.4.

Nous pouvons aussi remarquer que les éléves de frangais ont, de maniére globale, obtenus de

meilleurs résultats que les ¢léves d’anglais.
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Notes
w

frangais avant

frangais apres
anglais avant

anglais apres

Langues et apprentissage

Figure 18: moyennes des éléves en fonction de ’apprentissage

Nous obtenons donc des résultats semblables en terme de progression (+ 1.4). Pour calculer
ces moyennes, nous avons procédé de la facon suivante : nous avons additionné les différents

résultats (notes des éleves), puis divisé le nombre obtenu par le nombre d’éléves ayant prati-

qué le test.

Le résultat ainsi obtenu est surprenant, car nous nous attendions & mesurer une grande diffé-
rence entre frangais et anglais, puisque les méthodes d’apprentissage associées au MITIC
¢taient différentes. Nous avions imaginé que les éléves de francgais, ayant eu recours a un pro-
cédé de différentiation, auraient obtenu une meilleure progression que les ¢éléves d’anglais.
Ceci ne s’est visiblement pas démontré dans notre travail. De maniére générale, nous pouvons
donc répondre négativement a notre question de recherche, dans la mesure ou les éléves de
francais n’ont pas mieux appris que les éléves d’anglais, bien que les méthodes pédagogiques

furent différentes.

Cependant, ce qui nous intéresse dans notre travail de mémoire est 1’observation de la pro-

gression des apprentissages indépendamment des notes des éléves.

Dire que les deux méthodes aboutissent a des résultats semblables et que les éléves progres-
sent dans leurs connaissances de maniére identique serait toutefois une conclusion hative.
C’est pourquoi nous allons tenter d’expliquer ce résultat dans le chapitre suivant en nous ap-
puyant sur les différentes données obtenues par nos deux questionnaires dans un premier

temps, puis en donnant quelques pistes d’interprétations personnelles.
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Les résultats scolaires ne reflétant pas tous les processus d’apprentissage, nous allons donc
nous attacher a observer puis analyser la progression des apprentissages des €léves, et ceci

indépendamment de leurs notes.

5.3 MITIC
5.3.1 Accessibilité

La premiére hypothése met en exergue I’impact des MITIC dans un processus de différencia-
tion. Nous partions du postulat que I’informatique, indépendamment de la méthode pédagogi-
que utilisée, était déja en soi un moyen de différenciation entre les éléves. Nous nous sommes
donc tout d’abord penchés sur /’accessibilité de nos éleves a I’outil informatique dans la
sphére privée afin de constater s’il existait, en amont, une différence de connaissances entre
nos deux classes. Le niveau de connaissances de nos éléves, qui dépend en partie de
I’utilisation de 1’ordinateur hors du cadre scolaire, pourrait en effet fournir une premiére ex-
plication a ces résultats contraires a nos attentes. En regardant d’un peu plus prés nos résultats

quant a I’accessibilité, nous avons remarqué une différence entre nos deux classes.

Sur un total de 41 éleves, un seul ¢éléve n’a pas accés a I’ordinateur a la maison, il fait partie
du groupe frangais. En considérant cet éléve comme une valeur « parasite »° pour la compa-
raison des deux classes, nous avons choisi de le retirer de nos calculs. Frangais et anglais
confondus, 57% des ¢leves utilisent I’informatique quotidiennement, 28% I’utilisent deux fois
par semaine, et 15% 1’utilisent occasionnellement. En séparant les deux classes, nous obte-
nons les résultats suivants : en francgais, 63% des ¢léves utilisent 1’informatique quotidienne-
ment, 26% des ¢éleéves 'utilisent deux fois par semaine, et 11% [’utilisent occasionnellement.
En anglais, 52% des ¢éleves utilisent 1’informatique quotidiennement, 29% I’utilisent deux fois
par semaine, et 19% 1’utilisent occasionnellement. Nous constatons que la majorité des éléves
utilise I’informatique quotidiennement et qu’il y a peu de différence en termes de fréquence

d’utilisation entre les deux classes.

Si nous mettons de coté cet individu, c¢’est donc pour obtenir un échantillonnage plus homo-
geéne. Ainsi, nous obtenons pour le frangais une moyenne de 2.9 pour I’avant-apprentissage et
une moyenne de 4.4 pour 1’aprés-apprentissage. L’évolution s’¢léverait dans ces conditions a
1.5. L ¢leve se situant proche de la moyenne, celui-ci ne change pas a lui seul nos résultats.

Cette valeur peut uniquement faire varier notre progression d’un dixiéme. Cet élément est

15 e T .
Terme utilisé en recherche pour indiquer une valeur perturbatrice.

44



bien évidemment a prendre en considération mais il n’explique pas a lui seul la similitude des

performances entre les deux méthodes pédagogiques.

L’accessibilité a I’outil informatique suppose également que nous nous intéressions a son ac-
ces en contexte scolaire, en plus du contexte familial. Il nous faut donc prendre en considéra-
tion les fréquences d’utilisation des salles d’informatique des deux établissements. A ce
niveau, nous distinguons une différence entre Moudon et Orbe. Globalement, les éleves de
Moudon utilisent plus fréquemment la salle d’informatique que les éléves d’Orbe. En anglais,
environ 16% des ¢éléves utilisent I’informatique au moins une fois par semaine, contre 10% en
francais. Il faut noter que 90% des ¢éleves de francais utilisent I’informatique occasionnelle-

ment ou jamais, contre 84% en anglais.
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Figure 19: fréquence d'utilisation des salles d'informatiques avant apprentissage

Cependant, dix pour cent des €léves en classe de frangais estiment utiliser quotidiennement
I’outil informatique en classe, ce qui nous pose quelques soucis de compréhension. Ce dix
pour cent représente concrétement deux éleves. Les autres €léves, provenant de la méme
classe, utilisent I’informatique occasionnellement ou jamais. Ces nuances peuvent supposer
soit une différence d’interprétation de la part des éléves, soit une utilisation qui soit effecti-
vement différente. Les ¢léves de classes de VSB devant choisir des options complémentaires
(mathématiques renforcés, italien, latin ou économie), il est possible que ces deux éleves ap-
partiennent a une option commune, ou I’enseignant-e proposerait réguliérement des activités

en salle d’informatique.

A noter que les éléves d’anglais, qui utilisent 1’informatique au moins une fois par semaine,

sont plus nombreux que les éléves de francais (16% versus 10%).
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En plus de I’accessibilité a la salle d’informatique, nous avons également relevé une forte
hétérogénéité quant a la qualité de I’équipement informatique entre ces établissements. Le
college d’Orbe est uniquement équipé¢ d’iMac G3, commercialisés a partir de 1998. Le col-
lege de Moudon est équipé d’iMac G5, commercialisés a partir de 2004, et d’iMac Intel,
commercialisés a partir de 2006. Le fait que Moudon posséde un équipement informatique
relativement récent et soit ouvert a la technologie fait une différence notable avec Orbe. Ce
dernier établissement ne possédant que des anciens ordinateurs et, pour certains, défectueux
n’encourage pas les enseignants a utiliser I’outil informatique dans leurs cours. Par exemple,
les ordinateurs s’éteignent ou se bloquent inopinément et régulierement, le lecteur CD s’ouvre
et se referme constamment sur quatre ordinateurs, et les logiciels plantent. Nous pouvons éga-
lement ajouter que Moudon offre un acces a la salle d’informatique entre midi et deux heures

a tous les éléves ; ledit service demeure inexistant dans I’autre collége.

En regardant les choses de la sorte, les éléves d’anglais avaient un léger avantage du point de
vue technique et accessibilité pour effectuer le diaporama Keynote demandé. Le simple fait
d’étre plus a l’aise avec 1’outil informatique est un élément non négligeable et qui reste a

prendre en considération dans notre analyse.

5.3.2 Connaissances informatiques
11 est possible que les différences observées pour 1’accessibilité a I’outil informatique débou-
chent sur une différence de compétence préalable. C’est pourquoi nous allons vérifier s’il y a

effectivement ou non une distinction a faire du c6té des connaissances informatiques.

Nous avons pu remarquer que les éleves qui avaient principalement des connaissances faibles
ou moyennes en informatiques ont progressé entre I’avant et I’aprés-apprentissage. Ceci est
¢galement valable pour les éleéves de frangais et d’anglais pris séparément. Nous avons obtenu
des résultats plus surprenants en ce qui concerne les €éléves n’ayant pas de connaissance in-
formatique et ceux ayant de bonnes connaissances. Dans les deux cas, les connaissances des
¢léves ont diminué entre 1’avant et I’aprés-apprentissage, a raison de 48% pour les éléves

ayant de bonnes connaissances, et de 6% pour ceux n’ayant aucune connaissance (Figure 20).
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Figure 20: connaissances informatiques francais/anglais confondus

Ces résultats pourraient étre interprétés a la lumiére des connaissances sur le développement
de I’intelligence chez I’enfant. Nous pensons effectivement qu’au moment de répondre au
deuxiéme questionnaire, les éléves se trouvaient dans une phase de déstabilisation cognitive
ou n’avaient pas encore accordé leurs connaissances préalables avec celles qu’ils venaient
d’acquérir. En effet, comme le précisent Doise et Mugny (1981) dans le développement social
de lintelligence et Vygotsky (1978) avec sa théorie sur la zone proximale de développement,
c’est par « conflit cognitif » que nous, étres humains, acquérons des connaissances nouvelles.
Pour accéder a de nouvelles connaissances, il est donc nécessaire que I’¢léve soit un mini-
mum déstabilisé ou du moins qu’il vive une situation ou il est obligé de se remettre en ques-
tion. Sachant ceci, nous pensons que le travail de reconstruction du savoir ou rééquilibration
qui n’est autre que 1’étape suivante dans la formation du savoir selon Piaget (1975) n’était pas
encore terminée chez tous les éléves lorsque nous avons fait passer le second questionnaire.
Au moment de créer le diaporama, activité constituant 1’évaluation formative de notre sé-
quence, la déstabilisation était terminée. Les €léves se situaient alors dans cette phase de ré-
équilibration des connaissances, ou venaient a peine d’en sortir. Ayant fait 1’évaluation som-
mative a moins d’une semaine d’écart de 1’évaluation formative, les éléves n’ont peut-étre pas
tous pu terminer le processus de I’acquisition du savoir. Par conséquent, la plupart de nos
¢léves ne se seraient pas encore rendu compte de leur acquisition intellectuelle lors du second

questionnaire d’ou ces résultats contradictoires. A ’aune de ces théories, il s’agit donc
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d’indiquer ici un premier biais dans notre étude, relatif & notre maniere de procéder a la ré-

colte de données.

Un autre élément qui pourrait expliquer ces diminutions de connaissances informatiques est a
mettre en lien avec les méthodes pédagogiques utilisées. Pour la classe de frangais, nous pou-
vons faire 1’hypothése que les éléves ont été déstabilisés par la méthode des arbres de
connaissances, car celles-ci n’avait jamais été expérimentée en classe auparavant. L’¢éleve se
trouve au coeur de ses apprentissages et se responsabilise, puisqu’il doit étre en mesure de
communiquer ses propres connaissances a d’autres camarades. Pour la classe d’anglais, cette
explication n’est évidemment pas valable. Les consignes données par 1’enseignant, de ma-

niere frontale, ne permettaient pas aux ¢léves de travailler a leur rythme.

En résumé, alors que la classe de frangais subit deux déstabilisations, ¢’est-a-dire d’une part
I’utilisation de 1’outil informatique en classe et d’autre part la méthode collaborative des ar-
bres de connaissances, la classe d’anglais n’en subit principalement qu’une, qui est le rythme
impos¢é par I’enseignement frontal et les MITIC. Ces informations sur les connaissances en
informatique et 1’accessibilité aux ordinateurs fournissent donc des éléments de réponse rela-
tifs aux apprentissages des éléves. Nous constatons des déstabilisations qui auraient engendré
un processus contraire aux objectifs que nous poursuivions, notamment en terme
d’autonomisation du travail des éléves. Par conséquent, 1’effet voulu de différenciation des

apprentissages se trouve étre remis en question.

Ces résultats, qui évaluent le degré de connaissance globale de 1’informatique, doivent toute-
fois étre mis en relation avec la représentation des éléves quant a leurs connaissances spécifi-
gues en informatique'®. Nos questionnaires ont été élaborés de telle maniére qu’ils testent
précisément ces connaissances de fagon plus pointues. D’une part, nous leur avons demandé
d’évaluer leurs connaissances dans l’utilisation quotidienne d’un ordinateur (par exemple,
écrire un texte, enregistrer son travail, etc.). D’autre part, nous leur avons demandé d’évaluer

leurs connaissances pour le logiciel Keynote, qui appartient a un domaine plus spécifique.

Pour les deux classes, nous observons une cohérence entre la représentation de leur niveau de
connaissances informatiques avant apprentissages'’ (plus de 50%) et leur autoévaluation de
I’utilisation quotidienne des MITIC (80% des ¢€léves ont des connaissances « moyennes » a
« bonnes ») (Figure 20). En revanche, pour ce qui est des connaissances spécifiques liées au

logiciel Keynote, nous observons que les éléves ne connaissent peu ou pas ce programme

16 . . . ‘. <1 .

Cf. annexes 6 et 7 : connaissances informatiques spécifiques avant et aprés ’apprentissage.
17

Cf. annexe 6
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(moins de 50%). Nous avions d’ailleurs choisi ce logiciel en estimant que celui-ci serait prin-
cipalement inconnu de nos ¢léves et qu’ils fourniraient des informations plus objectives. En
effet, a connaissances préalables égales, nous serions censés obtenir des résultats compara-
bles, et pourrions mesurer plus précisément la progression des €leéves. Ici, le postulat de départ
¢tait donc le suivant ; les éléves n’ont pas de connaissances préalables sur le logiciel Keynote.
Prenons les chiffres qui montrent que les €léves ne savent pas faire une tache, puisque c’est la
I’enjeu de notre postulat initial. En prenant soin de séparer cette fois-ci nos deux classes, nous
constatons tout d’abord qu’il y a une différence des connaissances préalables pour I’utilisation
du logiciel Keynote entre les deux classes. Par exemple, nous constatons que pour la compé-
tence « insérer une diapositive supplémentaire », 60% des ¢éléves de francais ne savaient pas

le faire, contre seulement 5% des éléves en anglais (-55%).

Nous constatons également que les deux classes ont progressé et qu’aprés apprentissage, tous
les éleves connaissent les fonctions de base de logiciel. Seuls 11% des éléves de frangais ne
savent toujours pas utiliser les transitions dynamiques du logiciel, mais ces derni¢res connais-
sances ne faisaient pas partie des connaissances de base du logiciel, elles étaient facultatives.

De ce fait, ce chiffre est acceptable.

Malgré la similitude des résultats en terme de progression globale (1.4; Figure 18), nous pou-
vons en réalité observer que les éleves de frangais ont une progression moyenne plus impor-
tante que la classe d’anglais. En effet, malgré le fait que la classe d’Orbe avait des connais-
sances préalables spécifiques plus faibles que la classe de Moudon, les résultats obtenus par
les ¢léves de francais aprés apprentissage sont similaires a ceux de la classe d’anglais. Afin
d’arriver a cette similitude, la classe de francais a dli non seulement acquérir des savoirs spé-
cifiques a la discipline, mais également faire un chemin plus important dans les connaissances

informatiques que la classe d’anglais (Figure 21)."®

" pour de plus amples détails, cf. annexe 8 : tableau des différences entre I’avant- et I’aprés-apprentissage pour
le logiciel Keynote.
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Figure 21: évolution des connaissances informatiques

5.3.3 Impact des MITIC sur notre travail

S’il est un constat que nous pouvons confirmer, c’est bien que 1’outil informatique joue un
role prépondérant dans notre travail et a posteriori dans notre recherche. Il eut été fort appré-
ciable, voire indispensable, de pouvoir mesurer 1’apport des MITIC, notamment lorsqu’ils
sont associés a une méthode pédagogique. Comme nous 1’avons dit précédemment, une classe
témoin est & ce moment-la nécessaire pour le bon déroulement de la recherche, or nous sa-
vions qu’il était impossible d’envisager une telle recherche dans la mesure ou les nouvelles

directives du DFJ interdisent I’exploitation des données extérieures a nos classes.

Etant dans 1’incapacité de pouvoir répondre de maniére objective et précise a notre question
de recherche, nous avons décidé de considérer et d’utiliser les MITIC comme un outil au ser-
vice de I’apprentissage, afin que nous puissions poursuivre la réflexion sur 1I’impact des mé-
thodes pédagogiques. Le réle des MITIC va ainsi nous permettre de comparer les différentes
pédagogies lors de la phase d’apprentissage. En les utilisant comme outil, il ne faut pas perdre
de vue que ceux-ci apportent €¢galement un biais dans notre travail, comme nous I’avons vu

précédemment.

Il s’agira ainsi de déterminer laquelle des deux associations, arbres de connaissances et MI-
TIC d’une part et pédagogie traditionnelle et MITIC d’autre part, est meilleure pour

’apprentissage des langues.
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Comme I’outil informatique est commun a nos deux méthodes pédagogiques, nous 1’avons
représenté comme étant le socle de la balance. Le but est donc de comparer nos deux métho-
des pédagogiques. Cette représentation peut faire référence a la figure 5 de notre dossier, lors-
que nous considérions les MITIC comme faisant partie du processus « apprendre », et non

plus comme objet d’apprentissage.

Figure 22 : représentation de la question de recherche apreés études des MITIC

5.4 Méthodes pédagogiques

Si I’impact réel de I’informatique est difficilement mesurable, son apport en tant qu’élément
motivationnel est, lui, tout a fait quantifiable. Notre questionnaire traite d’ailleurs de cet as-
pect et nous allons pouvoir 1’exploiter. Nous pourrons ainsi essayer d’étayer, ou a défaut de

réfuter, notre deuxieme hypothése : L utilisation des MITIC motive davantage les éleves.

Nous allons aborder la motivation li¢e au MITIC en nous penchant premi¢rement sur les
connaissances spécifiques aux deux disciplines avant et aprés apprentissage, deuxiémement
sur les apports des méthodes pédagogiques, et troisiémement sur la perception par les €léves

et enseignants des méthodes pédagogiques.

5.4.1 Connaissances spécifiques

Puisque nous sommes dans la partie des connaissances, il est indispensable de parler de la
nature des objectifs a atteindre dans nos deux disciplines, en francais et en anglais. Ainsi que
nous allons le montrer, ¢’est un facteur a prendre en considération pour 1’exploitation de nos
résultats globaux (Figure 18), car, en effet, la différence du degré de complexité entre la tiche
de frangais et celle d’anglais est a prendre en considération. Les ¢éléves d’anglais avaient pour
tache d’apprendre un vocabulaire en classe. Le degré de difficult¢ demandé pour une telle

activité est, selon la taxonomie d’Anderson et Krathwohl (2001), situé¢ dans les catégories
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Remember soit le premier niveau de difficulté, dans Understand qui se situe dans le deuxiéme
mais également dans le troisiéme niveau appelé Apply."” Or 1’objectif de ’argumentation,
pour la classe de frangais, se trouve a un degré cognitif plus élevé, puisqu’il est situé¢ dans les
trois premiers niveaux, ainsi que dans les parties numéro quatre et six nommées Analyze et

Create. Le degré numéro six étant le plus haut degré de difficulté de la taxonomie.

Le travail demandé aux ¢éleves de frangais et d’anglais ayant un degré taxonomique différent,

celui-ci représente un nouveau biais a nos résultats globaux (Figure 18).

D’un point de vue plus pratique, la connaissance d’un vocabulaire dans une langue étrangére
ne peut pas s’acquérir sans apprentissage. Ceci est montré par les notes relativement basses
obtenues lors de ’avant-projet dans 1’évaluation diagnostique (moyenne de 1.8). Apres la
séquence, la progression de 1’apprentissage des mots est visible (moyenne de 3.2). Cette
moyenne de 3.2, inférieure au seuil de suffisance, représenté par la note 4, peut s’expliquer
par le fait que le vocabulaire n’a jamais été explicitement appris par les €leves (sous la forme

de listes par exemple), mais que cet apprentissage s’est fait de maniére implicite.

Quant au francais, la bonne moyenne obtenue (3) lors de cette premiere évaluation s’explique
par le fait que nous travaillons des éléments de leur langue maternelle utilisés quotidienne-

ment mais de facon inconsciente. Les éleves de frangais montrent ainsi certains acquis préala-

bles.

Pour les connaissances spécifiques a la branche, les éleves de frangais avaient donc un niveau
taxonomique supérieur a celui de la classe d’anglais. Bien que difficilement mesurable dans
notre travail, cette différence de complexité donne un avantage aux éléves d’anglais. En re-
vanche, les éléves d’anglais n’avaient pas autant de connaissances préalables que les ¢léves de
francais pour les objectifs demandés. Les deux classes possédant un avantage, au niveau
taxonomique ou au niveau des connaissances préalables, nous pouvons considérer que cette
différence est manifestement gommeée. Le biais taxonomique qui avantageait I’anglais se voit

compensé par le biais des connaissances préalables disciplinaires en frangais.

19 Cf. annexe 9 : taxonomie d’ Anderson et Krathwohl.
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5.4.2 Les apports des méthodes pédagogiques.

Afin de développer des compétences chez nos éléves, il est nécessaire que les apprenants pos-
sédent une certaine motivation intrinséque (Viau, 1994). Pour favoriser les apprentissages, il
faut que I’enseignant apporte une situation mobilisatrice (motivation extrinseque), que les
¢éleves se sentent autonomes et qu’ils puissent travailler a leur propre rythme. D’aprés notre
deuxieme hypothése, 1’outil informatique couplé a la méthode pédagogique des arbres de
connaissances devrait permettre de créer une meilleure situation d’apprentissage qu’un ensei-

gnement traditionnel accompagné de 1’outil informatique.

En observant les chiffres fournis par les questionnaires sur la motivation avant et apres
I’apprentissage (Figure 23), nous pouvons constater dans un premier temps que la majorité
des ¢éléves est motivée, puisque nous utilisons 1’outil informatique dans notre séquence. Cette
situation fait appel a une motivation extrinseque. Dans un deuxiéme temps, nous constatons
en revanche que la motivation liée aux arbres de connaissances a augmenté entre I’avant et
I’apres-apprentissage (augmentation de 4.2%), tandis nous remarquons que les éleves

d’anglais sont un peu moins motivés apres 1’apprentissage (baisse de 0.5%).
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Figure 23 : motivation liée a utilisation de I’outil informatique en classe

A la lumiére de ce constat, nous pouvons faire un paralléle avec I’équipement technologique
des établissements, dont la situation avait été détaillée au point ... . Pour rappel, I’équipement
est plus vétuste et moins performant a Orbe qu’a Moudon, situation qui pourrait directement

influencer le constat concernant la motivation. En effet, il est probable que le matériel per-
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formant de 1’établissement de Moudon atténue la baisse de motivation liée au style pédagogi-
que traditionnel. En revanche, et malgré les difficultés techniques rencontrées a Orbe, la mo-

tivation de la classe a augmenté de 4.2%.

Nous constatons que la méthode pédagogique des arbres de connaissances motive davantage
les éléves et nous supposons par conséquent qu’elle compense 1’incidence des problemes
techniques par la motivation des éléves. Nous pouvons donc affirmer que la méthode des ar-
bres de connaissances favorise la motivation des ¢éléves, et ceci malgré les difficultés techni-

ques rencontrées dans la classe de frangais.

5.5 Autonomisation des apprentissages

Un autre facteur de motivation intrinséque pourrait étre li¢ au degré d’autonomie des éleves
lors la réalisation de la tache. Afin de répondre a notre troisiéme hypothese (! 'utilisation des
arbres de connaissances permet la reproduction du savoir sans [’aide de |’enseignant), nous
avons donc orienté nos questionnaires de maniére a pouvoir mesurer, dans un premier temps,
ce degré d’autonomie chez nos ¢éléves. Dans un deuxiéme temps, nous cherchons a exploiter

les représentations de I’autonomie chez les éléves.

Comme nous ’avons vu dans la procédure, nous avons utilisé un tableau a doubles entrées™
qui reprend les différentes tdches demandées pour la réalisation du projet Keynote. Ce dernier
étant rétroprojeté dans la classe, il permet, selon la théorie des arbres de connaissances, d’une
part d’autonomiser le travail des éléves, et d’autre part de faciliter le travail a rythme indivi-

duel.

Dans la classe de frangais, les éléves avaient pour tiche de mettre des croix dans le tableau a
double entrées pour attester de leurs compétences (par exemple, insérer une photo dans
Keynote). Grace a ce tableau, les ¢éléves qui rencontraient des difficultés lors d’une tache
avaient la possibilité¢ de s’adresser aux personnes compétentes (experts). De cette fagon, une

complémentarité pouvait s’installer entre les éleves.

En référence a notre troisieme hypothese, les éléves de frangais pourraient se passer de l'aide
de I’enseignant s’ils devaient réitérer une tache similaire dans un avenir proche. En revanche,
ils auraient besoin de leurs camarades pour surmonter d’éventuels obstacles. A contrario, les
¢éleves d’anglais utilisant la méthode pédagogique traditionnelle auraient davantage besoin de

leur enseignant que de leurs camarades.

20 Cf. annexe 4 : tableau a doubles entrées.
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Dans notre étude, nous avons pu confirmer I’hypothéese relative a la reproduction du savoir, et
avons ainsi observé que 83% des ¢léves en frangais seraient capables de refaire 1’exercice
sans I’aide de I’enseignant, contre 79% pour les éléves d’anglais (Figure 24). Cependant, en
ce qui concerne la reproduction du savoir sans 1’aide d’un camarade, il s’avere que les ¢éléves
de francais seront moins aptes a reproduire la tache que les éléves d’anglais (42% pour le
francais, contre 35% pour I’anglais). Cet aspect ne fait pas partie de notre hypothése mais
tient un role important lorsqu’il s’agit d’évaluer le niveau d’autonomie de nos éleves. De ce
point de vue, les arbres de connaissances ne sont donc pas une garantie d’un apprentissage a

long terme, ni ne démontrent une meilleure autonomie des éleves.

Nous pouvons atténuer ce constat en émettant 1’hypothese que les consignes ont peut-étre été
mal interprétées, car nous avons observé que certains éléves experts ont manipulé les ordina-
teurs des éléves en difficulté. A la place, il aurait été judicieux que les éléves coachent et ex-
pliquent davantage leur démarche sans manipulation de leur part. Le fait de rester inactif per-
met difficilement I’intégration d’éléments nouveaux. Pour rappel, Louis Not (1979) prétend
que 1’¢leve doit étre ’agent de son propre développement intellectuel et cognitif. Ce probléme
d’inactivité peut nous étre imputé, dans la mesure ou les consignes données en classe
n’étaient pas suffisamment claires et précises. Cela peut apporter un biais supplémentaire a

nos résultats.
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Figure 24: possible reproduction du savoir dans une tache similaire
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Comme précisé en introduction de ce chapitre, aprés avoir pu mesurer quantitativement
I’autonomie et le degré de reproduction du savoir, nous allons nous pencher sur 1’aspect quali-
tatif des méthodes. Ainsi que nous I’avons vu dans le cadre théorique (Not, 1979),
I’autonomie est un élément important pour le développement de 1’adolescent. De ces deux
¢léments dépend la qualité des apprentissages. C’est pourquoi nous avons récolté des données
relatives a la sensation d’autonomie des éléves par rapport aux méthodes pédagogiques, avant

et apres I’apprentissage (Figure 25 et Figure 26).

Nous constatons que les €léves de frangais se sentent autonomes avant I’apprentissage a 75%
(+ et ++). Les ¢€leves d’anglais ont également une représentation trés uniforme de leur auto-
nomie avant ’apprentissage, dont le pourcentage est plus élevé que la classe de francais, a

81% (+ et ++) (Figure 25)
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Figure 25: sensation d'autonomie avant apprentissage

Aprées 1’apprentissage, nous observons une modification de ces pourcentages. Alors que la
classe de frangais a I’impression d’avoir évolué dans son degré d’autonomie (de 75% a 79% =
+4%), les éléves d’anglais ont I’impression que leur degré d’autonomie a baissé (de 81% a
43% = -38%). Nous constatons donc que malgré la nouveauté¢ de la méthode, les éleves de
francais sont, de maniére globale, sur le chemin de ’autonomie et que la méthode influence

de maniére positive leurs représentations (Figure 25 et Figure 26). A I’inverse, 1’utilisation
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d’une méthode traditionnelle en informatique démontre un effet négatif sur I’autonomie des

éléves.
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Figure 26: sensation d'autonomie aprés apprentissage

Ces résultats qualitatifs sur la représentation de 1’autonomie sont donc antinomiques a nos
résultats quantitatifs précédents (sur le degré d’autonomie réelle) ; bien que nous ayons dé-
montré que les éléves de francais fussent moins autonomes que les ¢éléves d’anglais, dans la
mesure ou ils semblaient moins aptes a reproduire le savoir acquis que les éleves d’anglais,
I’analyse qualitative montre 1’effet inverse. Nous pourrions émettre I’hypothese que si la mé-
thode des arbres de connaissance était pratiquée plus régulierement, la reproduction du savoir
serait également en hausse. En plus de la méthode nouvelle, il est également plausible que
I’utilisation d’un logiciel inconnu des éléves puisse également influencer la reproduction du
savoir spécifique a la branche. Nous pouvons affirmer que cette méthode permet de donner

une impulsion positive aux apprentissages.

En regardant de plus prés la représentation que se font les éléves de leur rythme de travail
dans le cadre de I’enseignement traditionnel, abstraction faite des MITIC, et en comparant
I’avant et I’aprés-apprentissage, il est possible de déterminer 1’influence de la séquence MI-
TIC et arbres de connaissance sur la représentation du rythme de travail lors des cours tradi-

tionnels.

D’un point de vue global, plus de 80% de nos éleves, anglais et francais confondus, pensent

pouvoir travailler a leur propre rythme lors des cours traditionnels avant la séquence (avant
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I’apprentissage). La question était: Te sens-tu autonome dans ta facon de travailler en
classe ?. Aprés apprentissage, cette représentation change en fonction de la méthode pédago-
gique utilisée. En francgais, nous constatons une diminution de cette représentation du rythme
de travail (-21%). Ceci peut s’expliquer par le fait que les éléves ont pris conscience que les
cours traditionnels limitent le rythme de travail individuel. En anglais, le pourcentage aug-
mente de 5% puisque les ¢léves n’ont pas eu recours a une méthode différente et n’ont de ce
fait pas pu se rendre compte des différences entre la méthode traditionnelle et la méthode des
arbres de connaissances. Il se peut que cette augmentation soit due a I'utilisation des MITIC
dans un cours traditionnel. De ce fait les éleves se sentent plus a 1’aise puisqu’ils manipulent
I’outil informatique, qui fournit une motivation supplémentaire par rapport un cours tradition-

nel sans MITIC.
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Figure 27 : représentation du rythme de travail chez les éléves

Nous constatons que [’association MITIC et arbres de connaissances motive les éleves,
qu’elle les autonomise et qu’elle permet de travailler a leur propre rythme, ceci d’un point de
vue qualitatif, et que donc ce couple autonomie-rythme étant vu positivement par les éléves, il

est une source de motivation.

D’un autre point de vue, la méthode traditionnelle associé¢e aux MITIC motive également les
¢leves. La méthode encourage 1’indépendance des €léves, certes, mais au détriment de la col-

laboration, or I’acquisition du savoir se fait par conflit cognitif lors des interactions.
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En se référant a notre troisieme hypothese, nous pouvons donc affirmer que le dispositif in-
formatique permet d’augmenter le degré d’autonomie des éleéves dans les deux cas. Toutefois,
il faut indiquer que la reproduction du savoir, dans le cadre des arbres de connaissances, n’est

pas garantie.

Pour aller plus loin, il s’agirait ici de reformuler une autre hypothése afin de poursuivre le
travail de recherche. Par exemple, nous pourrions imaginer I’hypothése selon laquelle
« I'utilisation des arbres de connaissances sur le /ong terme permet la reproduction du savoir

sans I’aide de I’enseignant et des camarades ».
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5.5.1 Sentiments des éléves face a la méthode utilisée en classe

Apres la séquence, nous avons fait un tour d’horizon oral sur les sentiments des ¢léves face a
la méthode utilisée pour la séquence en question et avons récolté quelques réactions globales
et particulieres. Comme nous 1’avons dit dans la procédure, cette manicre de récolter des don-
nées ne part pas d’une démarche proprement scientifique, mais il nous semblait important de
prendre en considération la subjectivité des éleéves, car celle-ci est en lien avec leur motivation

intrinséque.

Pour la classe de frangais, les éléves indiquent avoir apprécié la méthode des arbres de
connaissances. Certains expriment leur motivation a réutiliser cette méthode dans un futur
proche. Mais il est également ressorti qu’il ne faudrait pas utiliser uniquement cette méthode
pédagogique. Ils sont motivés a alterner méthode traditionnelle et méthode des arbres de

connaissances. De maniére générale, ils sont dégus par la qualité de I’outil informatique.

Pour la classe d’anglais, les éleéves indiquent avoir apprécié le travail avec 1’outil informatique
et trouvent le projet motivant. Ils se sentent toutefois trés cadrés et limités dans leur autono-
mie. Au niveau méthodologique, certains éléves expriment leur mécontentement face a leur
impuissance a faire ce qui est demandé. Typiquement : « je ne comprends rien aux ordina-
teurs » ou « mais comment tu fais ¢ca ? ». C’est & ce moment-la que 1’enseignant de Moudon

se dit qu’un mode d’emploi aurait été une bonne solution.

Un autre exemple illustre cette tendance, puisqu’un éléve a demandé a I’enseignant s’il pou-
vait aller travailler sur le projet a la pause de midi, c’est-a-dire hors des heures de cours. Cette
remarque laisse a penser que certains éléves avaient besoin de pouvoir travailler a leur propre

rythme. Ce qui confirme les résultats observés dans notre recherche.

5.5.2 Sentiments des enseignants face a la méthode utilisée en classe

Arrivant au terme de nos résultats, nous souhaitons faire part aux lecteurs de notre expérience
quant a ces deux méthodes pédagogiques. Nous sommes ici principalement dans le subjectif
puisque nous sommes nous-mémes acteurs dans la démarche. Notre souhait est que le lecteur

puisse « visualiser » mentalement notre position face a une classe, selon la méthode choisie.

- En anglais, la séquence s est bien passée pour moi, méme si elle fut tres stressante. En
effet, imposer un rythme de travail commun a tous les éleves demandait des efforts de
ma part et de celles des éléves ; ceux-ci étaient souvent plongés dans leur travail lors-

que j’interrompais le déroulement pour donner ou redonner une explication. De ce
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fait, je n’obtenais jamais [’attention de tous les éleves. Ma praticienne formatrice est
venue me voir une fois et m’a fait la méme remarque. Elle trouvait le projet motivant,

mais stressant et avait également noté l’'inattention de huit ou dix éleves.

Apres avoir donné les consignes générales et montré comment procéder (environ 10 a
15 minutes sur le début de la période), le restant de [’heure je jonglais entre les ques-
tions des éleves et le fait de devoir les aider. Certains ont eu plus de mal que d’autres
a apprivoiser [’ordinateur et le logiciel, d’autres ne m’ont, en revanche, quasiment

Jjamais sollicité.

Mon travail se résumait aussi a donner les mémes consignes a maintes reprises. Plu-
sieurs fois, j'ai du prendre le controle des ordinateurs des éleves a [’aide du logiciel
Remote Desktop®" afin d'obtenir l'attention des éléves et redonner une consigne ou
pour faire une remarque importante sur la procédure. Ce qui était génant, puisque les
eleves bien impliqués dans leur travail étaient interrompus jusqu’a trois ou quatre fois

par période.

- Pour le frangais, a ’exception des problemes liés a [’outil informatiques, la séquence
s’est tres bien déroulée. Selon moi, la majorité des éleves se sont sentis libres
d’avancer a leur rythme, et motivés par le projet, tandis que d’autres, plus dépendants
de leur enseignant dans les cours traditionnels, se sont sentis un peu déroutés par la
méthode. En effet ils étaient régulierement en train de m’appeler et j’ai dii m’abstenir
de répondre a toutes leurs questions et les renvoyer au tableau rétroprojeté, leur mode

d’emploi, et a leurs camarades.

J’ai constaté que l'utilisation du tableau n’était pas encore acquise a la fin de la sé-
quence. J'ai dii par exemple leur rappeler a plusieurs reprises qu’ils ne devaient pas

oublier de mettre une croix dans le tableau a la fin de chaque exercice.

Grdce a la methode des arbres de connaissances, je ne me suis pas sentie stressée par
[’enseignement, j’ai pu me concentrer et apporter une aide supplémentaire aux éleves
ayant une grande difficulté. Mon rdle d’enseignante était agréable et m’apporte plus

de satisfaction que l’enseignement traditionnel.

21 . o . . 1
Bloquer un ordinateur revient ici a partager 1’écran de 1’enseignant sur les postes des éleves.
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6. Conclusion

Etant arrivés a la fin de notre travail, il nous faut désormais synthétiser nos différents résultats
pour pouvoir répondre a notre question de recherche. Pour rappel, « les éléves apprennent-ils
mieux quand un dispositif MITIC est associé¢ a un style pédagogique basé sur la théorie des

arbres de connaissances. »

Du point de vue MITIC, nous avons pu constater une différence d’accessibilité et de connais-
sances préalables entre les deux classes. Cette hétérogénéité de départ a perturbé notre recher-
che. Si ces différences ont pu étre observées et mesurées, nous n’avons pas pu en revanche

quantifier et qualifier les apports des MITIC dans notre séquence.

Du point de vue des méthodes pédagogiques, nous avons pu constater que les €léves utilisant
les arbres de connaissances se sont sentis plus autonomes dans leur facon de travailler, mais
¢galement plus dépendants de leurs camarades. De ce fait, ils seraient incapables de repro-
duire une telle séquence sans leurs camarades, contrairement a la classe d’anglais. Il aurait été
plus efficace de préter une attention particuliére aux consignes données en classe sur le role
des ¢leves experts. Par exemple, ils ne devraient pas manipuler 1’outil informatique des éléves

demandant de 1’aide. Ainsi, ceux-ci seraient plus actifs dans leurs apprentissages (Not, 1979).

Du point de vue de la motivation liée aux MITIC, nous avons pu observer que tous les éléves
¢taient motivés a utiliser 1’outil informatique en classe. Cette motivation a augmenté apres la
séquence pour la classe utilisant les arbres de connaissances, car un autre facteur de motiva-
tion s’est ajouté a ce dernier et qui est en lien direct avec la méthode pédagogique utilisée : les
¢leves ont pu travailler a leur rythme. A contrario, la classe utilisant la méthode traditionnelle

a vu sa motivation diminuer car le rythme de travail était imposé par 1’enseignant.

En se basant sur ces trois pdles, nous ne pouvons pas prétendre que les éléves apprennent
mieux quand un dispositif MITIC est associé¢ a un style pédagogique basé sur la théorie des
arbres de connaissance. Malgré un niveau taxonomique plus élevé et des connaissances in-
formatiques préalables plus faibles, les éléves de francais ont toutefois une progression simi-

laire a la classe d’anglais.

Avec ce travail de recherche, nous avons constaté que sous cette question de recherche se
cachaient différents aspects qui parlent en faveur de la méthode des arbres de connaissances
(autonomie, motivation, rythme de travail). Nous pouvons donc dire que les arbres de

connaissances ont plus de poids en termes d’apprentissages. En rassemblant ces différents
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¢léments positifs, nous ne pouvons toutefois pas répondre a notre question de recherche de

maniére totalement affirmative, ceci a cause des biais suivants :

- La différence entre francais et anglais en termes de niveaux. Le frangais traite de

connaissances cognitives plus complexes que 1’anglais.

- L’accessibilité¢ et les connaissances préalables a I’outil informatique sont deux élé-
ments perturbateurs. Afin de contrdler ces deux facteurs, nous pourrions faire la méme
recherche au sein du méme établissement et avoir des classes « témoins » pour quanti-

fier I’apport des MITIC dans notre recherche.

- Le matériel a joué un role prépondérant dans notre étude, puisque nos deux classes ne

disposaient pas de la méme technologie.

- D’un point de vue méthodologique, nous observons deux €éléments qui faussent nos
résultats. Il s’agit d’une part du travail trop actif des éléves experts en classe de fran-
cais, et d’autre part de I’inexpérience pour les éleéves et nous-mémes de la méthode des
arbres de connaissance et de I’enseignement en général, puisque nous étions tous deux
au début de notre stage a responsabilité. Pour éliminer ces biais, il aurait fallu étre plus
directif dans les consignes données et plus vigilant dans 1’application concréte. Afin
de réduire I’influence du facteur inexpérience, il faudrait renouveler I’expérience afin
que la classe soit habituée a travailler avec les arbres de connaissances. Une nouvelle
mesure de données plus significatives se rapportant a notre question de recherche

pourrait étre menée une fois la méthode acquise par les éleéves et enseignants.

Ces différents biais influencent nos résultats et la vraie valeur de la pédagogie des arbres de

connaissances ne peut étre démontrée.

Nous avons apprécié ce travail de recherche, qui nous a permis de découvrir une nouvelle
méthode d’enseignement, d’utiliser des outils MITIC avec une classe et d’améliorer la qualité

de nos cours lorsque nous utilisons la différenciation.

Nous remercions les éléves d’avoir pris part a notre recherche, le personnel PRessMITIC* de
nos établissements pour leur soutien, ainsi que notre directeur de mémoire Monsieur Christian

Fantoli, pour son temps, son dévouement et ses conseils.

22 PRessMITIC : Personne-Ressource pour l'intégration des Médias, Images et Technologies de 1'Information et
de la Communication
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8. Annexes

Annexe 1 : évaluation diagnostique de francais
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1pt pour le connecteur

Accords sujet-verbe et adjectifs

0 erreur :2 A it ﬂc)

1a2erreurs: 1.5
3aderreurs: 1
5a6erreurs: 0.5

Orthographe 1 0
Cohérence des temps verbaux | 0.£ A
Total 25 TR 20
Ce que j'ai apprécié i A( ..... L.Qd .I.{.:A.f.f.{‘.......'.'.{'.....‘..'?.....:..‘.:..'.‘.-Zfr.':.;.".'.aﬂ ...................................
Aaméliorer :...{e5... COQOCCLLAL .. / AL.a05... ;).4&_,__;3,:,;:2_4_‘_‘_‘L,;l,a.}_,,,:;__,_g_pr(: menls
Divers:,,, //////’7'/ ......................... z:..%’.’..f.’.’!..qt...’.' ........................................................
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Annexe 1 : évaluation sommative de francais

=
\D LETTRE ARGUMENTATIVE POUR LE COURRIER DES LECTEURS

+ PROJET INFORMATIQUE

Nom (Mathilde) Te. \incenk: ... Prénom Mathiide.:
CIASSe. FOL e

Date.jo. AR..OA 10 s i £

COMPETENCES TRAVAILLEES :

- Produire, dans un contexte connu, un message a visée argumentative pour
exprimer un point de vue. : AL 3
o Emettre oralement une opinion étayée par quelques arguments.
o Reformuler un argument et contre-argumenter.

- Raisonner sur le fonctionnement de la langue afin d'acquérir des
connaissances permettant de comprendre et de produire des textes
structurés. ;

o Appliquer les régles d’orthographe d’usage.
o Recourir efficacement aux ouvrages de référence.
o Gérer l'orthographe dans toute production écrite.

Reprends le sujet que tu avais choisi la derniére fois puis écris une nouvelle lettre au

courrier des lecteurs en tenant compte des critéres d’évaluation et des éléments que tu as
appris pour structurer une argument f

Syjet 1: Faut-il introduire les radars sur les pistes de ski?

SuleT 2% Faut-il supprimer les entractes au cinéma?
P heces

Chers.lectones g Jerhrcen. s 2UhEARS o e 4.l da...

W VI VW Jass. lahcle. A AL.od. do. Que.. 5. Cinenmas Qlkuen)
u.Fiu.}....{:j!.\.?,..;;%Lpr:x.g.w:;f.\'....\t'“n entrQekes \{‘E‘.mh\\\' .\as-,..f\...'.\mé..-...%.\.\.:.};-,;?l =hilifs
aus..d.oe fandoauk N ..&‘3..*&1:\.;.\:e;‘;...cml...;.t ..........

......

..;}..\.SE.Y,}J.‘..:.‘LIJ....»'.l....Q:’,;:.QJ.';.'C\......‘,A.:...’.-L;}.t.f....,:i,:.;x....\:Ql.‘.';.‘.\'.’..'\".....:.‘....CJ:’L..:J.‘LZ.\J.A‘..’(.C\A k.. (qlv)
(" \ \ )
..p,.:.s;....-x;;g.l.t.c..g;\.e....\g..w;\s.tg..;;;a,s.);..n:L\s;c.....m...bms.s.—....> ........... VR G ==

TN s X b Yeaal Ve ov. ¢ A6 . o0
.,;.\.;C.‘.,......\.5.).\..{.'.&.\.L..kl.‘.['.....\.)....:.&\ ...... (8 E5) S SEA G0 8 MR = IS UNUS.. S
.',.\.:J'L_‘\...-....:‘M\.‘.\.-.'..‘r{..;...‘..'....\,\........~.l>...‘..;"L»._.\..;\...“\—.;.‘.\....\\...s.\g....&.';\&\\'.....%Kl‘ﬁ.....-.IL_-.LH].J‘.#;.};’J:
lg (|

165 A0 :..\..‘..1.:»;;;....5...'.1.\:......‘.....u.‘_,pi.‘é,c.&...\;‘..v.13,.':.':.;..J.;...T_,...\.ZI-..\,.;z.{.,.\.k......IL.".('.?.‘.;L.I.....

70



N\
-~ 4

LA onCmeen 00 P RS Ae s o caaenkd \,/C."\ ORI Cui_

de ARRONRS...CI0C o\ {Q&‘\ bede cheuudd

B f B
Jounc ks yexsonnes. @ NUN Camenk Wg OO MR L.LESE
ien ’\“_\J\ e lles, \‘,}H\‘L Lo A s SR %‘l WAL x‘f(:L, VO %Z“gr,g,c:....\ﬁ:ul‘

c\g.u’u‘rt } 0 DG lienaent..

O lmels Chise 1S Lo ST 0T.  Snoetantes. CQar...o

S—

X i, I . A a1 y
e DOus. C.0x \.u\‘v dans e L u\\uu 3..0leck

9 1 L SHOTEATCHO\ v T eV GHE L BOCDES. .ccucciinss
> LCouve.  aueancunde hJe'eTn e N loe e .
h\ T ol { s J

Qtendads.. e 08 uhole. m. «..«_ue‘ Quiombe. Mous,. ac
J

ool § (J“uﬂ-flnr 2 \Pr?ue tVCU_.\& QUL CES, U(‘Lu S Lo S \‘(-’

w MBS Qace... QUL ADe baiseon. celo e pecmek. de.
u)n,m( m(m{}m F\\ 0o SGnS. O \.x-_u.u d?
rf‘ ter Ao oukeadu Edan ‘

AL Coac Lure .no.etice . Souholes.. Gue..es.. fa
unemJSr\P UYL Ok %un\' s enkcauckes ‘L“xi?nd,(_‘m,[:,._,

AES. l LS.

Tous s e aalutakcns. L EY (X'-"‘ k.
— A\ ¢

<1
1] \

X PORRNL. 20 COMPE... 0000, Gais... Y. Q.. 13

()
9 } &
....... 4 A
) } 4 .
........... \ ;Q,ﬁ‘oon&a.z/k&!{.?ﬁvdd’//.s
4 ]
_____ % d.cecoid ,'
........... g I e
p (AT \
: P s \ ST = 0V ) @1~ 0\ 1L S AR
2 k‘b ("-’I‘ \“\\/
..................................... [.?u.z’_’ : \
................................. Y-!..:....‘-.A-....---‘-’J-f...r...‘!--..--.-&.‘............,..................................................................
» . \
............ bSO (. 1o SIS B4 .4‘(.?.,.‘%}

[y

71



issage

avant et apres apprent

10nnaires

Deux quest

Annexe 2

Décembre 2009

Avant la séq sur l'argi tion : état des connaissances
=ﬂ INFORMATIONS GENERALES
1. Sexe Masculin @ Féminin 0O
2. Branche (I'un ou l'autre ici) Frangais O  Anglais 0O
3. Année d'étude 7éme 0 8éme 0  9éme0
4. Voie secondaire VSO 0O VSG O vss O
5. Age (ans) 12 0 13 0o 14 0O 150
INFORMATIONS GENERALES SUR L'UTILISATION DE L'ORDINATEUR
H = £
111
FREQUENCES g8 m £
ERRER
6. As-tu un ordinateur que tu peux utiliser a la maison ? oui@ non0

a. Sioui, a quelle fréquence l'utilises-tu ? 0 00 00 o
7. A quelle fréquence utilises-tu lI'informatique dans le
cadre de I'école excepté les cours d'informatique ? 0 00 00 O

Si ta réponse se trouve dans un des quatre carrés de
gauche:
a. Comment préferes-tu travailler ?
Individuellement T par deux O En taidant d'un
camarade O

Autre :

b. Pourquoi?
c. Aquelle fréquence ? 0 00 00 O
Sitarép est occasi 1l ouj is:

X. Souhaiterais-tu  travailler  plus  souvent  avec
'ordinateur a I'école ? oui @ non0

y. Pourquoi?

a
a
=]
]

z. A quelle fréquence ? (w )

Décembre 2009

8. Penses-tu que I'informatique t'encourage a travailler ? oui @ non0

a. Pour quelles raisons ?

9. Quelles sont tes connaissances en informatique ?  Aucune 7 faibles @ moyennes 0 bonnes 0

8 =

©

CONNAISSANCES EN INFORMATIQUE ET MULTIMEDIA

is trés difficil

Je saurai le faire sans trop de difficulté

Je suis trés a Vaise (rapidité,
Je sais le faire

bout de ce probléme

Je ne sais pas le faire

Je par

-/
10. Ecrire un texte

8]

11. Faire des calculs

12. Prendre une photo

[ R

13. Supprimer une photo

14. Ouvrir keynote et choisi un théme
15. Enregistrer un travail

16. Insérer des zones texte

17. Insérer un slide supplémentaire

18. Afficher un inspecteur/ boite a outil

O0O0QO0ODODOODOQOOO

19. Insérer une photo

{8 [ T R R [ R R R |

]

20. Enregistrer un commentaire audio sur keynote

[ [ R R B R s
Q00000000000
[ [ R R R [ R R (R e R |

a

21. Faire des transitions dynamiques sur un diaporama 0

= INFORMATIONS SUR LA BRANCHE

22. Quel a été ton résultat lors de la premiére évaluation ?
10 150 20 250 30 350 40 450 50 550 60
23. Peux-tu me citer une ou plusieurs caractéristiques de I'argumentation ? oui @ non

a. Sioui,lesquelles ?
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2
INFORMATIONS SUR LES METHODES DE TRAVAIL — g Autre +0 +0 -0 --0
34. A ton avis, manque-t-il une question a ce questionnaire ? oui O non

24. Que représente pour toi l'autonomie ? g
Q p P a. Sioui, laquelle ou lesquelles ?

73

25.Te sens-tu autonome dans ta fagon de travailleren classe?  ++3 +0 -0 -0 X L e N = ¥,
Nous te remercions infiniment d'avoir pris le temps de répondre a ce f\e&
26. Que représente pour toi la collaboration ? questionnaire et nous te souhaitons une excellente continuation dans ton
travail.

27. Est-ce que tu travailles en général a ton propre rythme lors
des cours traditionnels ? +0 +0 -0 -0

28. Qu'est-ce qui te fait répondre ceci ?

29. Fournirais-tu plus d’efforts si tu avais la possibilité de...

a. Travailler a ton propre rythme +0 +0 -0 -0
b. Travailler plus souvent a I'école avec I'ordinateur +0 +0 -0 --0
c. Travailler a I'école a ton propre rythme avec
I'ordinateur +0 +0 -0 -0
30. Est-ce que la méthode de travail traditionnel en classe
te convient? +0 +0 -0 --0
31. Aimerais-tu continuer a travailler avec cette méthode ? +0 +0 -0 -0

32. La méthode de travail traditionnel me permet de :

a. Travailler a mon propre rythme +0 +0 -0 --0
b. Travailler de fagon plus efficace +0 +0 -0 -0
c. Gagner du temps +0 +0 -0 -0
d. Perdre du temps +0 +0 -0 --0
e. De profiter du savoir des autres +0 +0 -0 -0
f. D'avoir de I'aide quand j'en avais besoin +0 +0 -0 -0

33.Comment qualifierais-tu en général ta maniére de
travailler en classe :

a. Autonomie +0 +0 -0 --0
b. Collaboration +0 +«+0 -0 -0
c. Echange +0 +0 -0 --0
d. Travail individuel +0 +0 -0 -0
e. Partage +0 +0 -0 --0
f.  Adeux +0 +0 -0 -0
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8. Penses-tu que I'informatique t'encourage a travailler ? oui @ non0

a. Pour quelles raisons ?

Apreés la séquence sur l'argumentation : état des connaissances

INFORMATIONS GENERALES
9. Quelles sont tes connaissances en informatique ? Aucune O faibles T moyennes 7 bonnes
1. Sexe Masculin O Féminin O B ) W
2. Branche (I'un ou l'autre ici) Frangais O  Anglais 0O V- p
3. Année d'étude 7éme 0  8eéme O 9eme0 6 M
4. Voie secondaire VSO 0 VsG O vss O = 3
5. Age (ans) 12 o 13 0 14 0O 150 w m w
INFORMATIONS GENERALES SUR L'UTILISATION DE L'ORDINATEUR CORRSES GRS BUNPORMOZICUR EE MUCRMED/A M. m .m g m
L
. s g § B §
- = < 8
H - Y £ = m e 8
m m 2 i 3 B
FREQUENCES B £ <) s & ¢ = s
W W M m M M. 10. Ecrire un texte (m B | a (m) [m)
m = = 11. Faire des calculs ] m} a a a
6. As-tu un ordinateur que tu peux utiliser a la maison ? oui@ non0 12.Frendre unie photo e 8 o o 9
a. Sioui, a quelle fréquence l'utilises-tu ? 0 00 00 o 13.Supprimer une photo & g o £ @
7. A quelle fréquence utilises-tu I'informatique dans 14. Ouvrir keynote et choisi un théme o o o o o
le cadre de I'école excepté les cours 15. Enregistrer un travail o o 2 3 o
d'informatique ? 0 00 0o o0 16. Insérer des zones texte [= e 0 a
17.Insé lid lémentai 0o o (] o
Si ta réponse se trouve dans un des quatre carrés de esteLuRsicesupplamentans
gauche: 18. Afficher un inspecteur/ boite a outil u] m] m} a
a. Comment préféres-tu travailler ? 19.Insérer une photo o o o o
Individuellement (3 par deux () En taidant d’un 20. Enregistrer un commentaire audio sur keynote o m] a a
camarade ) 21. Faire des transitions dynamiques sur un diaporama 0O 0O a 0
-
Aue = INFORMATIONS SUR LA BRANCHE _
b. Pourquoi?
c. Aquelle fréquence ? 0O 00 00 O 22. Quel a été ton résultat lors de la seconde évaluation ?
Sita réponse est occasionnell ou jamais : 10 150 20 250 30 350 40 450 50 550 60
X. Souhaiterais-tu  travailler  plus  souvent  avec 23. Peux-tu me citer une ou plusieurs caractéristiques de 'argumentation ? oui 3 nonJ
l'ordinateur a I'école ? oui @ non3 a. Sioui,lesquelles ?
y. Pourquoi?
z. A quelle fréquence ? 0O OO0 OO0 O
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24.En prenant le point de vue de la langue, qu‘as-tu travaillé comme compétence ?

Expression écrite O Compréhension écrite O

Expression orale O Compréhension orale O

25. Reste-t-il des choses que tu n’as pas comprises ?

oui O

non)

INFORMATIONS SUR LES METHODES DE TRAVAIL

26. Que représente pour toi l'autonomie ?

27. T'es-tu senti autonome dans ta fagon de travailler en classe ? -0
28. Que représente pour toi la collaboration ?
29.Est-ce que tu travailles en général a ton propre
rythme lors des cours traditionnels ? +0 +0 -0 --0
30. Qu'est-ce qui te fait répondre ceci ?
31. Fournirais-tu plus d’efforts si tu avais la possibilité de...
a. Travailler a ton propre rythme +0 +0 -0 -0
b. Travailler plus souvent a I'école avec l'ordinateur +0 +0 -0 -0
c. Travailler a I'école a ton propre rythme avec
l'ordinateur +0 +0 -0 -0
32. Est-ce que la méthode de travail traditionnel en classe
te convient? +0 +«+0 -0 --0
33. Est-ce que la méthode de travail différente taconvenu? ++73 +0 -0 -0
a. Pourquoi?
b. Aurais-tu des propositions de modifications ?
34. Aimerais-tu travailler une nouvelle fois avec une
méthode similaire ? ++0 +0 -0 -0
35. La méthode de travail dans le projet m'a permis de :
a. Travailler 3 mon propre rythme ++0 -0 -0
b. Travailler de fagon plus efficace ++0 -0 -0
c. Gagner du temps ++0 -0 -0
d. Perdre du temps ++0 -0 -0

ton travail ?

Décembre 2009
e. De profiter du savoir des autres +0 +0 -0 -0
f. D’avoir de I'aide quand j’en avais besoin +0 +0 -0 -0
36.Le tableau a double entrée t'aide-t-il a avancer dans
+0 +0 -0 -0
a. Pourquoi?
b. Sesavantages:
c. Ses inconvénients:
37.Est-ce que tu as eu recours a des copains/copines de la
classe pour t'aider ? +0 +0 -0 -0
a. Sitaréponse et - ou -+, ¢ peux-tu expliq
que tu n‘aies pas ou peu eu recours a l'aide de tes
camarades ?,
38.L’entrainement du sujet par lintermédiaire de
I'informatique te permet-il d’étre plus a I'aise avec:
a. L'ordinateur ++0 +0 -0 -0
b. Ses programmes +0 +0 -0 -0
¢. Ses périphériques ++0 +0 -0 -0

39.A propos du projet

a. Arriverais-tu a refaire un tel diaporama sans l'aide
d'un enseignant ?

b. Arriverais-tu a refaire un tel diaporama sans l'aide
d'unami?

c. Si une de tes réponses aux questions 39 et 40 est
non, comment ferais-tu pour parvenir a l'objectif ?

oui @ non

oui @ non0)

d. Si une de tes réponses aux questions 39 et 40 est
oui, quels sont les points forts que tu as retenus?

40.D’aprés toi, l'enseignement a l'aide de Ioutil
informatique doit-il étre différent de I'enseignement
traditionnel en classe ?

oui @ non0
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41. Comment qualifierais-tu la maniére dont on a travaillé le projet :
a. Autonomie +0 +0 -0 -0
b. Collaboration +0 +0 -0 --0
c. Echange +0 +0 -0 --0
d. Travail individuel +0 +0 -0 -
e. Partage +0 +0 -0 -0
f. Adeux +0 +0 -0 -0
g. Autre +0 +«+0 -0 -0
42. Aimerais-tu que cette méthode soit plus répandue ? +03 +0 -0 -0
a. Quels sont ses avantages ?
b. Quels sont ses inconvénients ?
2. Aton avis, manque-t-il une question a ce questionnaire ? oui O nonJ
a. Sioui, laquelle ou lesquelles ?
Nous te remercions infiniment d'avoir pris le temps de THANK You!

répondre a ce questionnaire et nous te souhaitons une
excellente continuation dans ton travail.
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Annexe 3 : mode d’emploi Keynote

71



&

KEYNOTE

MODE D’EMPLOI

Maillard Céline & Nicole Jérome

Dr#ENKI

Troubles 4 || [IRESIRINY D-FLORENCE.
sommeil et {19 1 14 \ Psgchothérapies
duv réveil [ ! p

DrHAYDEE
Phobic des
transporls

et des bisous

Dr JACQUES
Mevroses
généalogiques

AN V'.':
&"Q

TU VOIS BIEN, IL N'Y gLt
A PAS DE SPECTALISTE . 1L VA FALLOIR QUE TU
ACCEPTES D'ALLER CHEZ
LE VETERINAIRE

gy 1hos Q)

WWW, hiatrie-francaise.com/LLP

Décembre 2009




TABLE DES MATIERES

» REGLES DE L’ARGUMENTATION

1. La situation argumentative
2. Les techniques du discours

Légitimation
Argumentation
Concession
Réfutation
Conclusion

meRae T

3. Exercices

» Photographie

4. Modifier la résolution de I’appareil photo
5. Prendre une photo
6. Supprimer une photo
Transferer les photos sur I’ordinateur : cf. maitre ou experts

7. Ouvrir Keynote et choisir un théme

8. Enregistrer son travail

9. Insérer des zones de texte

10.Insérer un slide supplémentaire
11.Afficher « I’'inspecteur »

12.Insérer une photo

13.Enregistrer un commentaire sur Keynote
14.Ajouter le fichier audio sur Keynote

15. Transition animée sur Keynote

Introduction : rappel de la situation existante, nouvelle ou possible
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1. La situation argumentative

Objectif : comprendre ce qu’est une situation argumentative.

Note

L’argumentation consiste a défendre une thése, au moyen d’idées présentées pour convaincre
I’interlocuteur du bien-fondé de cette these.

On appelle ces idées des arguments. I1 faut les disposer selon un ordre cohérent et les introduire par des
mots de liaison logique. La construction d’un passage argumentatif consiste d’abord a rechercher ces
arguments et les ordonner efficacement. Puis, dans un second temps, il faut illustrer ces arguments par
des exemples.

But : lire verticalement appellations Questions analytiques

1) quelqu’un locuteur Quelle est la position du locuteur
vis a vis des arguments ?

2) vise a faire admettre quelque | conclusion De quoi ce discours veut-il

chose convaincre ?

3) a quelqu’un Destinataire A qui est-il destiné ?

4) par des techniques de discours. | Le choix et I’entrainement des | Comment est-il articulé et quels
arguments. sont les arguments ?

Ordre de I’argumentation :

1) introduction 4) concession
2) légitimation 5) réfutation
3) argumentation 6) conclusion personnelle

Brevet : la situation argumentative.

1. A quoi sert une situation argumentative?

Comment s’appellent les éléments qui permettent de faire changer d’avis I’interlocuteur ?

4. Quels sont les deux noms des interlocuteurs ?

5. Que dois-tu faire pour que ton argumentation soit le plus crédible possible

(3 éléments) ?

Feedback du maitre : 1 OK U a travailler
Feedback d’un pair: O OK Q a travailler
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2. Les techniques du discours

Objectif : utiliser un ordre argumentatif et des exemples.

Note

Un argument est d’autant plus convaincant qu’il est illustré par un ou plusieurs exemples, c’est-a-dire un
fait précis et concret qui prouve le bien fondé de 1’idée avancée.

1) Avant de commencer a rédiger ton | » Etablir une liste des arguments Pour & Contre
discours argumentatif, il faut réflé-

o . : » Se faire une opinion personnelle du sujet
chir a plusieurs aspects soit :

o Pour ou contre

> Définir le destinataire
o Enfants
o Adultes
o Etc.

» Style de la présentation
o Lettre
o Courrier
o Conférence
o Etc.

2) Introduction Rappel de la situation

> Existante
> Nouvelle
> Possible

3) Légitimation Dire qui I’on est et justifier son intervention dans ce sens.
Exemple :

» C’est un sujet discuté en classe
» Jai lu des livres et des documents historiques

De ce fait, je suis un interlocuteur valable.

A\

Donner les éléments qui sont en adéquation avec votre
choix => éviter les listes en cascade.

4) Argumentation

Commenter les éléments

Donner des exemples
Vu a la télévision

Lu

Personnel

Utiliser des connecteurs
Puis, encore, et, ensuite, en plus, car, parce que, par
rapport, en effet, a cause, grace a, etc.

OV 0 0O0VY VY
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5) Concession

La concession est le fait d’admettre un
ou deux points de I’avis opposé.

C’est donc reconnaitre que quelqu’un
d’autre pourrait avoir raison.

La concession est introduite par des ¢éléments distinctifs
comme :

» Je reconnais que, j’accepte, il est vrai que, j’admets
que, etc.

Exemple :

Si je suis contre la peine de mort.

La concession serait de dire qu’on serait peut-étre « pour » si
le meurtrier avait touché une personne de la famille ou un
proche.

6) Réfutation

Retourner (réargumenter) sur notre
point de vue avec un argument choc.

La réfutation est introduite par des éléments distinctifs
comme :

» Mais, en plus, pourtant, en revanche, etc.

7) Conclusion personnelle

Elle permet de conclure le discours
mais ¢galement d’utiliser un dernier
argument choc.

La conclusion est introduite par des ¢éléments distinctifs
comme :

» En conclusion, donc, pour terminer, c’est pourquoi,
etc.

A ce moment du discours, il faut parler en je.
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Brevet : les techniques du discours

1. A quoi sert une réfutation?

2. Pourquoi devons-nous mettre des exemples?

3. Illustre ’organisation du discours argumentatif proposé par un schéma?

4.  Distinguez par différentes couleurs, la these, les arguments et les exemples dans le texte suivant.

Le football, le basket, le patinage artistique I’ont prouvé : sport et argent sont de plus en plus indissocia-
bles. En effet, la rivalité croissante entre les sponsors entraine une véritable guerre autour des grands
sportifs popularisés par les médias.

Début 1997, par exemple, I’athléte américain Michael Johnson, vainqueur du 200m et du 400m des jeux
Olympiques d’Atlanta, a signé un contrat de 10,3 millions d’euros sur 6 ans avec 1’équipement Nike ! les
patrons des grands meetings internationaux d’athlétisme offrent également des sommes énormes pour
attirer les athlétes (jusqu’a 68 703 euros environ en cas de record du monde battu). Les quatre plus céle-

bres d’entre eux, baptisés Golden Four, proposent ainsi aux vainqueurs de leur tournée de se partager 20
kilos d’or.

D’aprés Les Clés de I’actualité, n°264-265, 21 aoit 1997

Feedback du maitre : O OK U a travailler
Feedback d’un pair: O OK Q a travailler
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3) Exercices sur I’argumentation
Objectif : s’exercer a ’argumentation = les arguments et les exemples

Le but ici est que tu t’exerces a reconnaitre les différents arguments qui sont en lien direct avec la these,
formuler une thése a partir d’arguments,

EXERCICE 1

Parmi les arguments suivants, lesquels permettent de démontrer la thése proposée ?

These :

La geénérosité finit toujours par récompenser celui qui en fait la preuve.

Arguments :

a) Se préoccuper des difficultés d’autrui permet de se détourner de ses propres soucis.
b) Quelqu’un qui donne est quelqu’un qui recevra.

c) Faire constamment attention a son budget est fatigant.

d) Une personne généreuse peut avoir une bonne image d’elle-méme.

e) On s’amuse mieux a plusieurs que tout seul.

f) La réputation d’€tre généreux peut entrainer des problémes financiers.

g) Faire plaisir ou donner a autrui est souvent encore plus agréable que recevoir.

L’¢égoisme rend solitaire et aigri.

EXERCICE 2
Formulez la thése soutenue par les arguments suivants :

a) Les gens n’aiment pas qu’on se méle trop de leurs affaires.

b) Il vaut mieux attendre que nos amis nous fassent des confidences, plutdt que de chercher a extor-
quer celles-ci.

c) Ily a certaines choses qu’il vaut mieux ne pas savoir.

d) Les personnes qui posent trop de questions sont agacantes.

e) Une question posée a mauvais escient peut mettre trés mal a 1’aise celui qui la pose autant que ce-
lui & qui elle s’adresse.

f) L’indiscrétion viole I’intimité a laquelle a droit tout individu.
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EXERCICE 3

Classez les arguments suivants en arguments principaux et secondaires. Formulez la theése qu’ils défen-
dent.
a) On vit plus intensément quand on aime passionnément quelqu’un ou quelque chose.
b) On apprend a mieux se connaitre soi-méme en pratiquant une activité que 1I’on aime intensément.
c) Partager un méme golit prononcé pour une activité ou une discipline est un trés bon ferment pour
I’amitié.
d) La pratique d’un sport, d’un instrument de musique ou de toute autre activité de ce genre est sus-
ceptible de vous faire connaitre de grandes émotions.
e) Quand on a un intérét trés soutenu, on trouve I’énergie de dépasser ses limites et de vaincre des
obstacles.

f) Ne s’intéresser a rien rend la vie pauvre et ennuyeuse.

Classement:
Théses :

EXERCICE 4

Trouvez quatre arguments propre a défendre la thése suivante : /’enfance est un monde ou sévit la cruau-

te.

U
2)

3)

4)
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4) Modifier la résolution de ’appareil photo
Objectif : savoir modifier la résolution de I’appareil photo.
L’appareil photo est un des périphériques® de 1’ordinateur. Avant de prendre une photo, assure-toi que tu

sais régler la résolution d’image. Pour cela, suis les instructions d’un mode d’emploi (exemple avec un
appareil Canon Ixus 40) :

]
1. Place le sélecteur de mode sur a ou 7V, # »l«

Ce bouton se trouve a droite en haut de . A =
I’écran LCD de I’appareil photo. ] m =] (o

N\

2. Appuie sur le bouton FUNC.

3. Utilise les fléches « haut » et « bas » pour
sélectionner I’option que tu désires (ici :
« résolution » marqué par une forme +S).

4.  Une fois que tu as sélectionné I’option
« résolution », utilise le méme bouton mais 2272x1704
les fleches « droite » et « gauche » pour L M] MZ S
sélectionner quelle résolution tu souhaites.

5. Lorsque tu as choisi la résolution, presse a
nouveau la touche FUNC./SET pour valider
ton choix.

Notes

Un périphérique est un appareil externe a 1’ordinateur. Cet appareil se branche sur I’ordinateur et lui
ajoute ainsi une fonctionnalité. Un appareil photo, un scanner, une souris ou une imprimante sont autant
de périphériques.

La résolution d’image se définit selon le nombre de pixels qu’elle comporte par unité de longueur. Elle
comporte deux axes, 1’axe vertical et I’horizontal. La résolution peut étre de 100 pixels x 200 pixels.

La taille d’image est importante pour déterminer la taille de I’image. Plus il y a de pixels, plus I’'image
peut étre grossie (pour des photos poster par exemple).

Attention, la résolution d’image n’a rien a voir avec la qualité visuelle des images ! Pour une taille
d’image standard (photo album), une qualité basse suffit largement.

’ Dans ce document, tous les mots soulignés dans le texte sont définis au bas de la page,
dans I’encadré¢ intitulé « notes ».
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Brevet : choisir une résolution de photo adéquate a un projet.

Aide-toi du tableau ci-dessous pour répondre aux questions 1 et 2!

1. Situ dois imprimer un poster pour ta classe, quelle résolution choisis-tu ?

2. Tudois faire un diaporama avec Keynote, quelle résolution choisis-tu ?

3.  Imagine que tu as deux photos sur ton ordinateur, comment fais-tu pour savoir laquelle possede la

meilleure résolution ?

Modification des paramétres de résolution et de compression (a)(=)
Mode de prise devie O] fOID[RYS L] (feiE=
Vous pouvez adapter les paramétres de compression (sauf pour les vidéos)

et de résolution en fonction de ce que vous comptez faire de I'image que
vous vous apprétez a prendre.

Résolution But
“ * Imprimer dans un format supérieur
[ au format A4* 210 x 297 mm
| ¢ (8,3 x 11,7 po)
Elevée |, Imprimer dans un format supérieur
au format Lettre* 216 x 279 mm

(Ele\(ée)"2272 X 1704 pixels (8,5x 11 po) :
2048 x 1536 pixels * Imprimer au format A4*
210 x 297 mm (8,3 x 11,7 po)
au maximum

 Imprimer au format Lettre*
216 x 279 mm (8,5 x 11 pouces)

) a4 : au maximum

1] (Moyenne 1) 1600 x 1200 pixels « Imprimer au format carte postale
ot 2 LR ITIL A e S S 148 x 100 mm (6 x 4 po)
Movenne 2)1024 x 768 pixels * Imprimer au format L 119 x 89 mm

[ (Moyenne 2) R | (47x35po)

« Envoyer des images par
messagerie électronique sous

B (Basse) 640 x 480 pixels Basse | laforme de piéces jointes
« Prendre un plus grand nombre
de photos
" ; « La résolution est réglée sur [ (1600 x 1200)
& a’:zg;: ::5::?'0“ do date et la compression sur ] (Fin).
1600 x 1200 pixels  Reportez-vous a la section Mode d'impression

de date de carte postale (p. 74).

* Les formats de papier varient selon les pays

**Lorsque le paramétre M (Elevée) est défini, la résolution est la suivante :
DIGITAL IXUS 40 : 2272 x 1704 pixels
DIGITAL IXUS 30 : 2048 x 1536 pixels

Compression But
Ei Haute |» Prendre des photos de qualité
[E] [Super-Fin qualité | supérieure
D Fin « Prendre des photos de qualité
normale
« Prendre un plus grand nombre
F1 |Normal Normale|” g™k tos

Feedback du maitre : 1 OK Q a travailler
Feedback d’un pair: O OK Q a travailler
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5) Prendre une photo

Objectif : pouvoir prendre une photo nette et cadrer les sujets.

Si une photo est nette et que le ou les sujet(s) sont correctement cadrés, la photo est réussie. Pour prendre

une photo réussie, suivre les étapes ci-dessous :

1. 1l te faut paramétrer I’appareil photo de fagon
a ce qu’il soit sur le mode « automatique ».
Le mode automatique gére tous les  para-
metres de netteté (autofocus) et de  lumiere. C’est
le plus simple pour prendre une photo rapide et
réussie.

Pour ceci, place le sélecteur de mode sur

a , puis dans le menu FUNC, choisir

« Auto ».
Une fois le choix effectué, appuie sur FUNC
une nouvelle fois pour confirmer ton choix.

4 o
L OdiY DA &G

2.  Vise le sujet que tu aimerais photographier

3.  Utilise le zoom pour cadrer

4.  Appuie sur le déclencheur mais seulement
jusqu’a mi-course ! (C’est-a-dire appuie
seulement légérement sans déclencher la
photo !). Ceci te permettra de faire la mise au
point sur le sujet de ta photo.

5.  Pour prendre la photo, appuie sur le  dé-
clencheur a fond.

Brevet : prendre une photo nette et cadrée du visage d’un-e camarade.

1. Prends en photo le visage d’un-e camarade.

2. Quels sont les deux ¢léments que tu as respectés pour que ta photo soit cadrée et nette ?

3. Quand tu prends une photo d’une personne, quelle partie doit impérativement étre nette ?

Feedback du maitre : 1 OK U a travailler
Feedback d’un pair: O OK Q a travailler
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6) Supprimer une photo
Objectif : pouvoir supprimer une ou plusieurs photo(s) floues.

Un des avantages de 1’appareil photo numérique est qu’il permet d’effacer les photos indésirables ou dont
la qualité n’est pas suffisante. Pour effacer une photo, il faut généralement activer le visionnage des pho-
tos. Il faut pour cela chercher un bouton ou une fonction avec le signe « play » (souvent indiqué par un
petit triangle). Exemple :

1.  Activer le mode de visionnage des photos en
appuyant sur la touche « play ».

2. Choisir la photo a supprimer en faisant f @,
défiler les photos avec les fleches direc- | @& "
tionnelles. N\ A/

3.  Une fois la photo sélectionnée, appuie sur la

#
touche @ pour I’effacer. Confirme ton
choix en appuyant sur la touche FUNC./SET

Brevet : effacer une photo de I’appareil numérique.

1. Prends une photo d’une personne ou d’un objet au hasard autour de toi, sans faire la mise au point.

2. Comment fais-tu sur ton appareil ?

3. Comment fais-tu pour prendre une photo floue ?

4.  Supprime cette photo.

Comment as-tu fait ? Explique la démarche de ton appareil photo numérique.

Feedback du maitre : 1 OK U a travailler
Feedback d’un pair: O OK Q a travailler
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7) Ouvrir Keynote et choisir un theme
Objectif : pouvoir ouvrir un programme de diaporama et choisir un fond.
Nous avons choisi dans ce projet d’utiliser le programme de diaporama Keynote. Celui-ci est facile

d’utilisation, disponible dans tous les colléges du canton et possede encore de nombreux avantages. Pour
démarrer un nouveau diaporama, suis les indications suivantes :

1. Cliquer sur I’icone Keynote qui se présente
de la fagon suivante. Il se trouve sur le bu-
reau.

2. Si cet icone est absent de votre poste, il faut
aller le chercher dans les applications de la
maniére suivante :

> Cliquer dans le Finder 3
» Noter Keynote dans la barre de recherche en | %™ i
haut a droite.
53 Keynote Application /

» Regarder les résultats. Il faut que sous la co-
lonne « type », ce soit noté Application.

» Cliquer sur cette sélection et le programme
s’ouvrira.

3. Une page comme suit apparait.
Le programme vous propose différentes pré-
sentations. A vous de choisir celle qui vous
convient le mieux. Vous pouvez faire défiler
les thémes avec le curseur de droite.

» Double cliquer sur le mod¢le pour que votre
premier slide apparaisse.
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4. Si le théme choisi ne vous plait plus, vous
avez la possibilit¢ de le changer une fois le
diaporama ouvert.

» Sur la barre d’outils en haut de la page, cli-
quez sous « Themes » et les différents the-
mes réapparaitront.

Exercice: ouvrir keynote et choisir un théme.

1. Arrives-tu a ouvrir un diaporama Keynote ? ouid nond
2. Peux-tu modifier ton théme une fois que tu as ton premier slide ?oui J non

3. Sioui, comment fais-tu pour le modifier?
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8) Enregistrer son travail
Objectif : pouvoir enregistrer son travail et le récupérer sur n’importe quel ordinateur de I’école.

Nous avons la chance de posséder un serveur en réseau qui relie tous les ordinateurs de 1’établissement.
Tu peux prendre n’importe quel ordinateur, fixe ou portable de 1’école, tu pourras en tout temps retrouver
ton travail. Mais pour cela, il faut que tu enregistres correctement ton travail. Lorsque tu aimerais enregis-
trer ton travail, suis les indications qui suivent :

1. Cliquer sur I’icone Keynote qui se présente
de la fagon suivante. Il se trouve sur le bu-
reau.

2. Si cet icone est absent de votre poste, il faut
aller le chercher dans les applications de la
maniere suivante :

> Cliquer dans le Finder 4

> Noter Keynote dans la barre de recherche en | " i

haut a droite.

, £} Keynote Application /
» Regarder les résultats. Il faut que sous la co- '

lonne « type », ce soit noté Application.

» Cliquer sur cette sélection et le programme
s’ouvrira.

Exercice : Enregistrer son travail.

1. Arrives-tu a enregistrer ton diaporama Keynote ? ouid nond

2. En enregistrant ton travail sur le bureau d’un ordinateur de la salle d’informatique, peux-tu le récu-
pérer sur un ordinateur portable de I’établissement? oui(J non(J

3. Sinon, pourquoi ?

4. Peux-tu faire autrement ? ouid nonO

Comment ?

6. A quel emplacement dois-tu enregistrer ton travail ?
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9) Insérer des zones « texte » et 1 slide

Objectif : pouvoir écrire un commentaire sur le diaporama et indiquer les informations nécessaires

sur le premier slide.

Lorsque nous créons un diaporama, nous devons penser a notre destinataire. Pour qu’il se sente a 1’aise et
puisse suivre notre propos, il faut lui donner, sur le premier slide, divers indications telles que : noms pré-
noms des intervenants, date, établissement et le sujet. Cette premiére diapositive est en quelque sorte le
titre de notre présentation. Pour indiquer ces différents éléments, il faut savoir insérer des zones « texte ».

Voici la marche a suivre :

1. Tu as la possibilité¢ de disposer différents
¢léments sur ta diapositive. Pour ce faire, il
existe différents modeles que tu peux utili-
ser.

» Dans la barre d’outils en haut a gauche, cli-
que sur « modeles ».

» Clique sur le modele choisi pour qu’il
s’applique sur ta diapositive.

Mais ceci n’est pas obligatoire, tu peux
¢galement composer ton propre modele.

2.  Pour insérer une zone texte sur ta diaposi-
tive :

»Dans la barre d’outils, a c6té du bouton
« modéles », tu trouveras cet icone.

» Clique dessus et une zone de texte apparaitra
instantanément sur ta diapositive.

]

Zone de texte

3. Ecrire dans une zone texte.

» Placer la souris dans la zone et cliquer dans
le mot « texte ». Dés lors, vous pouvez ins-
crire ce que vous désirez.

» Si vous voulez modifier le texte par la suite,
il faudra double-cliquer sur la zone.

Texte

4.  Déplacer une zone texte.

» Pour déplacer ensuite cette zone de texte, il
faut cliquer une fois en dehors de la zone
puis placer la souris et cliquer une nouvelle
fois sur le texte. Apparait alors un cadre et
deux carrés blancs.

> Placer la souris sur la zone

> Laisser enfoncé le bouton de la souris et
déplacer votre zone de texte a 1’endroit dési-
ré.
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Brevet : Insérer une zone texte.

1. Arrives-tu a insérer une zone de texte? ouid nonO
2. Peux-tu modifier le texte d’une telle zone ? ouid nonO
3.  Sioui, comment ?

4. Que signifie le cadre et le deux carrés blancs

5. Peux-tu insérer plusieurs zone de texte sur une méme diapositive ?  ouiJ non

Feedback du maitre : O OK U a travailler
Feedback d’un pair: O OK Q a travailler




10)

Insérer un slide supplémentaire

Objectif : pouvoir créer un diaporama avec plusieurs diapositives

Le diaporama informatique permet de mettre dans le méme fichier plusieurs diapositives.

1. Pour insérer un nouveau slide

» Dans la barre d’outils en haut a gauche, cli-
quer sur le bouton +
» Répéter I’opération autant de fois que néces-
saire.

| +
Nouveau

11) Afficher ’inspecteur

Objectif : Créer un diaporama dynamique, insérer du son, etc.

L’inspecteur est 1’outil indispensable a la création d’un diaporama. Il permet en outre de gérer tout ce qui
est transition et présentation du diaporama, enregistrer un commentaire audio. C’est donc un outil in-

contournable.

1. Afficher I’inspecteur

» La fagon la plus simple et rapide : appuyer
dans la barre d’outils sur le petit i dans el
rond bleu marqué inspecteur et il s’ouvrira
¢galement.

» Une autre fagon de I’afficher :
Dans les différents menus du programme
Keynote, aller sous « Présentation ».

» Chercher dans le menu déroulant : afficher
I’inspecteur.

» L’inspecteur ressemble a ceci.

@

Inspecteur

@ Keynote Fichier Edition insérer  Dispostive Format  Dispenition
mAn

-

—

$) Inspecteur des documents
BT @ B al ey
i [ Document = Audio  Spotlight !

Réglages du diaporama
1 [ Lire automatiquement une fois ouvert
[ Lire le diaporama en boucle

— Redémarrer le diaporama =
| = siinactif durant : 2.3}

— Demander un mot de passe
' pour sortir du diaporama

Présentation | Normal

Délai

Transitions Campos

| Taille de la diapo | 1024 x 768 v !
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12) Insérer une photo

Objectif : pouvoir présenter son diaporama avec des images et photos

Il est trés agréable pour les destinataires de la présentation d’avoir des images, graphiques, tableaux ou
autres ¢léments visuels. De plus, nous entendons fréquemment les étudiants/éléves dire qu’ils retiennent
plus facilement les différents éléments s’ils ont été présentés d’une facon plus visuelle. Alors voici la
marche a suivre pour rendre votre diaporama plus visuel.

1. A partir d’une photo WA N e
» Le maitre ou un de tes camarades t’auront Exe mple ph()”t”(')
install¢ la photo sur ton poste.
» Rétrécit la page Keynote pour que tu puis-
ses accéder a ton bureau.
» Sans ouvrir la photo, fais-la glisser dans ton .
diaporama. <+ Modif. : Double-clic
2. Pour prendre seulement une partie de la
photo :
» Ouvrir la photo
» Cliquer dans la barre d’outils sur sélection- Hepp
ner. Sélectionner
» Sélectionner la partie de la photo que vous
désirez.
» Copier la sélection en appuyant sur la
pomme (laisser appuyé) et le « ¢ » du cla-
vier, puis relacher le tout.
» Retourner a votre diaporama et coller en

faisant pomme (laisser appuy¢) et le « v »
du clavier, puis relacher. La sélection appa-
raitra.

Brevet : Insérer une photo.

Arrives-tu a insérer une photo ?

Peux-tu sélectionner seulement une partie de la photo ?

Si oui, comment ?

ouid nonO

ouid nonO

Lorsque tu ouvres la photo, que signifie la main dans la barre d’outils ?

Peux-tu insérer plusieurs photos sur une méme diapositive ?

Feedback du maitre : 1 OK U a travailler
Feedback d’un pair: O OK Q a travailler

ouid nonO
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13) Enregistrer un commentaire sur Garageband

Objectif : enregistrer un commentaire sur Garageband et I’ajouter au diaporama.

Selon les versions de Keynote, il est possible d’enregistrer sa voix directement depuis le diaporama. Dans
le cas contraire, il faut passer par un programme externe nommé Garageband, qui signifie littéralement
« le groupe de musique du garage ». On imagine bien qu’avant d’enregistrer dans les grands studios, tous
les plus grands groupes de rock se sont d’abord formés dans les garages de leurs maisons individuelles !

Note

Il faut enregistrer un fichier audio pour chaque slide (donc si le diaporama comporte 4 slides, il faut qua-

\

tre fichiers audio). La marche a suivre ci-dessous concerne |’enregistrement pour un slide. Répéter

I’opération quatre fois pour les quatre slides !

1.  Ouvrir Garageband dans le Dock (ou
dans le Finder s’il est absent du Dock).

»

&

CarageBand

2. Sous I’onglet « nouveau projet » (a
gauche), choisir « voice » pour
enregistrer sa propre  VoOix sur
I’ordinateur (double-cliquer sur
I’icone ou presser « sélectionner » en bas
a droite)

Nouveau projet
Apprendre A jouer

B3 magasin de cours
Electric Guitar

Keyboard Collection Acoustic Instrumant

é Magic GarageBand

£\ sonnerie pour iPhone

2
(| Projets récents

Songwriting

| Quitter | |  Ouvric un fichier... | | stlectionner |
i PR |

3.  «Ou»: enregistrer le fichier dans le
dossier personnel qui est sur le bureau
« Enregistrer sous » : nommer selon le
schéma suivant le numéro de slide
auquel vous voulez I’associer (par
exemple, « slide 1 ».
Cliquer sur « créer »

Nouveau projet a partir d’'un modéle

Enregistrer sous : {Mon morceau 8 J @

ou : | (] GarageBand ]

Tempo : =&=
Signature: | 4 /4 N] 120 bpm
Clé: | Do "3-] | majeure 5:‘

Annuler ) (* Créer )

4.  Supprimer la ou les pistes qui sont
ajoutées automatiquement. Pour cela,
sélectionner la piste avec la souris (un
clic suffit), puis aller dans le menu en
haut sous « piste », puis
« supprimer la piste ».

# GarageBand Fichier Edition m Controle Partage Fenétre Aide

5.  Toujours dans le menu « piste » en haut,
sélectionner « nouvelle piste ».

Masquer les infos de piste 8l e

Pistes

Afficher la piste d’arrangement  {*3A
Afficher la piste principale B
Afficher la piste de podcast {88
Afficher la piste de film B

Nouvelle piste...
Supprimer la piste
Dupliquer la piste
Nouvelle piste de base

Controle Partage Fenétre Aide

# GarageBand Fichier Edition
Yol Masquer les infos de piste

SIS Afficher la piste d’arrangement

Afficher la piste principale
Afficher la piste de podcast
Afficher la piste de film

Nouvelle piste...

Nouvelle piste de base
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() Guitare électrique

O Instrument logiciel @ Instrument réel

&

6.  Choisir « instrument réel », puis cliquer
. >
sur « créer ».
Pour les sons d’instrument créés par Pour les enregistrements audio comme Pour les enregistrements audio de guitare
GarageBand et jouables a I'aide d'un une voix, une guitare, une basse ou tout  électrique A travers les amplis et les
clavier USB, d'un clavier MIDI ou d'un instrument qui peut &tre enregistré & pédales d’effet GarageBand.
clavier a I'écran. I'aide d’un microphone.
7.  Une fois la nouvelle piste affichée,
appuyer sur le bouton enregistrer, qui se
trouve en bas sur la gauche. A5
B CarageBand Fihier Edimion Pate  Contible Partage Fendire  Aide ) -mou 4« HEoos s 119 Q
L=
8. L’enregistrement débute, la piste
s’affiche. Tu peux enregistrer ton
dialogue pour la premiére image.
Pour arréter I’enregistrement, appuyer
sur « play ».
) ) Envoyer le morceau vers iTunes
iTunes. Pour cecl, aller dans l’onglet Envoyer le podcast vers iWeb
« partage » en haut de 1’écran, puis Envoyer le film vers iDVD
sélectionner « envoyer le morceau vers :
Tunes » Exporter le morceau vers le disque...
Graver le morceau sur CD
Envoyer votre morceau vers votre Bibliothéque iTunes.
10 La fenétre suivante s’affiche. entrer Liste de lecture iTunes : numéro de classe
. >

votre numéro de classe sous « liste de
lecture ».

Insérer vos prénoms sous « nom de
I’artiste », puis un nom d’album (ici :
« VOIX »).

Attention ! Pour tous les enregis-
trements, les mémes informations  doivent
étre entrées ! Cela facilitera le classe-

ment dans iTunes !

Nom de I'artiste : prénoms
Nom du compositeur :
Nom de I'album : [voix ]
M Compresser
Compresser avec : | Encodeur MP3 I~H
Réglages audio : | Haute qualité B

Idéal pour tous les types de musique.
Temps de téléchargement modéré.
Détails : MP3, 128 kbps, stéréo, optimisé
pour la musique et les données audio
complexes. Taille approximative : 0.1 Mo.

(" Annuler \( Partage )
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14) Ajouter le fichier audio sur Keynote.

Objectif : savoir ajouter n’importe quel fichier audio de iTunes sur Keynote et régler la durée d’un
slide.

¥ LISTES DE LECTURE
.g iTunes DJ
¥ Genius

ment. 11 est possible de repérer sur iTunes le fichier qui vient d’étre exporté. A [l 4-star Songs

. . n . @ 5-star Songs
gauche, sous « liste de lecture », le nom de votre liste de lecture apparait. En cli- |4 ves 25 plus écoutés

Apres avoir exporté le fichier depuis Garageband, iTunes s’ouvre automatique-

. . . [{j Bastien, Bastienne
quant dessus, vous verrez le fichier exporté, qui portera le nom de votre slide. [§ Gloria
@ Jjazz
@ Mémos vocaux
numéro de classe (4]
[_ﬂ On-the-go 1
@ On-the-go 2
[J1 Radio

L’opération suivante consiste a retourner sur Keynote, puis a récupérer les fichiers et les ajouter au diapo-
rama.

1. Dans la barre de gauche, sé-
lectionner le premier slide sur le-
quel le premier fichier son va étre
ajouté.
e
[ Audio | Photos Séquences |
» & GarageBand
v @ iTunes ﬂ]
JJ Musique
. Films
2.  Afficher le « navigateur de - § podasts
, 1. [# 4-star Songs A
média ». Pour cela, aller dans W s :
« présentation » (dans la barre tout Nom Ariste Duré
, . , i Dank Sei Dir, Herr  Aafje Heynis 4:24
en haut de I’écran) puis sé- @ Dancing Queen | Abba D
. . Knowing Me, Kn... Abba 4:03
lectionner « afficher le navigateur Bt e 406
4 b ) Mamma Mia Abba 3:33
de medla »' A Lay All Your Lov... Abba 4:35
1| Super Trouper Abba 4:13
. n ] | Have A Dream Abba 4:42
Le naVlgateur apparalt. /] The Winner Take... Abba 4:54
] Money, Money, ... Abba 3:.06
A 5.05 Abba 3:20
1 Chiquitita Abba 5:24 1
i Fernando Abba 4:14 3
\,;\\ Qv— 3660 élément
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3. Sous I’onglet « iTunes », tu vas

trouver le nom de la liste de  lec-
ture que tu as créée. Une fois que
tu as repéré le fichier que tu veux ajou-
ter a ton diaporama, clique dessus et
garde appuyé. Fais glisser le fichier di-
rectement sur ton image (cf. rectan-
gle noir)

Attention ! Note bien la durée de
ton fichier audio ! Cela va te
Servir.

4. 1l faut ensuite adapter la durée du
slide a la durée du fichier audio.
Pour cela, affiche « I’inspecteur »
en cliquant sur le bouton en haut a
droite.

5. Dans I’inspecteur, sélectionne
I’onglet « inspecteur des diapos »
(cf. cercle rouge).

Ensuite, tu dois modifier la durée

du slide. Pour cela, modifie la du-
rée sous « commencer la transition »
(cf. rectangle rouge).

Choisis tout d’abord

« automatiquement » (au lieu de

« au clic de souris ») et indique la

durée du fichier audio + 1 se-
conde.

Par exemple, si le fichier audio fait

27 secondes, tu vas indiquer 0.28.

Inspecteur des diapos
=2 T 2 ¢ Bl

cteur des documents | =)

Effet Durée
| Aucun ]

Direction

| Automatiquement & oos!

6.  Répéte I’opération pour chaque
slide différent.

Tu peux contrdler que tout f
onctionne en sélectionnant ton
premier slide et en pressant le
bouton « lire ».
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15) Transition animée
Objectif : Créer des transitions entre les différentes slides et entre les éléments de la slide.

L’inspecteur est 1’outil indispensable pour gérer tout ce qui est transition et présentation du diaporama.
C’est donc 1’outil incontournable.

1. Afficher I’inspecteur (cf. point 8) Q

Inspecteur

R Inspecteur des diapos

Ol gl @ ¢ 8.4l 0.C

[ Transition Apparence

A Aménagement du territoire

2. Dans I’inspecteur, veiller a :

» Ce que vous soyez dans la transition entre les
diapositives (a) ou dans la transition entre les
¢léments de la méme diapositive (b) selon ce
que vous désirez produire comme effet.

Effet Durée
a) [ n c1f#)
. . . Cube v 1.00 v
»>ce que vous vous trouviez bien sous transi- = 7 d
. Direction
tion (c).
De droite a gauche T]
Commencer la transition Délai
Au clic de souris ﬂ
. .. . =) Inspecteur des diapos
3. 1l vous suffit ensuite de choisir dans la liste: - .
2T 2 ¢ Bl @Q
>L’effet [ Transition Apparence

» La direction Aménagement du territoire

» De quelle fagon commence la transition : clic
de la souris ou automatique.

» Et le durée de votre transition.

La transition entre les éléments de la slide se fait ‘\ Effet Duree, =

A . s Cube [ 1005t
de la méme fagon. Il faut juste sélectionner :
5711z . .. . . Direction
I’¢lément de la diapositive avant de faire la transi-
. De droite a gauche -?]
tion.

. \ . | iti A i
Pour que chaque partie du texte posséde une transi- CommERCeT s anSTon Bt
Au clic de souris _3]

tion, il est nécessaire que chaque partie soit indé-
pendante (chaque partie possede sa propre zone de
texte).
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Annexe 4 : Tableau a doubles entrées

N [ [t [t it [t [t [t [t [t [t O [0O [N [0 [0 [ [ [N [ [0
o RVIN(O|N|D[WIN |- 8
-~

[¢]

0

- |- |n|e o ol —|n|e
SRR L ?3’5@95:»:»%’@50303
TB3EE=2EEzeae 35 RK=IES B |
23R EEIEPEEREREFEEFRER
~|= <. e = >|0
o |2 |0 = >3 |3 ola| |S

o | Ie) 5 2 o ) u,ma
o S la

Régles de I'argumentation

La situation argumentative

Les techniques du discours

Introduction

légitimation

Argumentation

Concession

Réfutation

Conclusion personnelle

Exercices 1 & 2

Exercices 3 & 4

Photographie

Régler la résolution de I'appareil
photo

Prendre une photo

Supprimer une photo

Transférer les photos sur
I'ordinateur

Keynote

Ouvrir Keynote et choisir un theme

Enregistrer son travail

Insérer des zones texte

Insérer un slide supplémentaire

Afficher "l'inspecteur"

Insérer une photo

Enregistrer un commentaire
sur Keynote

Transitions animées
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Annexe 5 : évaluation diagnostique d’anglais
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Annexe 6 : connaissances informatiques avant apprentissages

100
90

80

70

Pourcentages

Connaissances

B3 |'aise
M e sais |e faire

7 je saurai le faire sans
trop de difficulté

je saurai le faire trés
difficilement

¥ je ne sais pas le faire

Annexe 7 : connaissances informatiques apres apprentissages

Pourcentages

100

B3 ['aise

Connaissances

Hje sais le faire

je saurai le faire sans trop
de difficulté

je saurai le faire trés
difficilement

¥ je ne sais pas le faire
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Annexe 8 : tableau des différences entre 1’avant- et ’apres-apprentissage pour le

logiciel Keynote.
L’éléve ne sait Insérer une Afficher Insérer une Enregistrer un | Faire des transi-
pas diapositive I’inspecteur photo commentaire tions dynami-
supplémentaire audio ques
Frangais avant 60% 25% 15% 75% 75%
Francais apres 0% 0% 0% 0% 11%
Différence 60% 25% 15% 75% 64%
(progression)
L’éléve ne sait Insérer une Afficher Insérer une Enregistrer un | Faire des transi-
pas diapositive I’inspecteur photo commentaire tions dynami-
supplémentaire audio ques
Anglais avant 5% 29% 14% 5% 38%
Anglais apres 0% 0% 0% 0% 0%
Différence 5% 29% 14% 5% 38%
(progression)
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de Anderson et Krathwohl

1€S

Tableau des taxonom

Annexe 9

C. Taxonomie des habiletés cognitves ! V1 HER

C Taxonomie des habiletés cognitives

La taxonomie des habiletés cognitives choisie pour organiser les objectifs comparés d ans la Sec-
tion 3.1 p.13 est celle d’ANDERSON et KAaTHWOHL 2001. Les grandes lignes de cette taxenomle
{np.67-68) sontreproduitesici pour sim plifier 12 lecture et la compréhension de ce decument. Elles
sont également traduites etrésumées danslaTab. 2.2 p.10.

1. Remember
Hetrieve relevant knowledge from long-term memory.

‘ Coanmve ALTERNATIVE DEANITIONS AND EXAMRLES
PROCESSES NAMES
11 Aecognizing  Identifying Locating knowledge In long-term memary that 5 consistent with presented mate-

ral(e.g. Recopgnize the dates of important eventsin US history)

12 Aecaling Aetriaving Retieving refovant knowledge rom Jang-torm memory {2.g., Aecal the dates of
Important events in US. bstary)

2. Understand
Construct meaning from instructional m essages ncluding oral, witten, and graphlc communic atinn
¢ Coowmve ALTERNATIVE DEFINITIONS AND EXAMRLES
PROCESSES Nawts
21 Interpreting Clartying, Changlng fram ane form of representation (e.g., numencal to another (e.g., ver
paraphrasing,  bal)(e.g.. Paraphrase iImportantspeeches and documents)
representing,
translating
22 Exempllying  Wustating, Finding a specfic example or dlustration ol 3 concept or pranciple (e.g. Give
Instantiating exzmples of various artistic panting styles)
23 Classiyng Categondng, Detormining that something belongs to 2 categroy (e.9., concept or prnciple)
subseming (9., Classity obiserved or described cases of mentsl dsarders)
24 Summarising  Abswracling, Abstracting & genersitheme ar majer poiot(s) (¢.9. Weee a short summasry of the
generaking events portrayed on a videotape)
25 Inteming Concluging, Drawing 3 loglc al conclusion from presented intormation (2.9, Inlearning a forelgn
extrapolating,  lznguage, infer grammaztical pinciples from exa mples)
Interpolating,
predicting
26 Comparing Contrasting, Detocting comespondance betweoen two Ideas, objects and the Ike {e.q., Com-
mepping, pare hstorical events to contemparary situations)
matching
27  Explaining Constructing Constructing a cause-and-efect model of a system (e.g., Explain the causes of
modes Importznt 18th-century events in Franc 2)
MSMEM20 - Jauieriglesias P17661 35

C. Taxonomie des habiletés cogniives ! 11 HEr
3. Apply
Carry outoruse 2 procedure In 2 given stuztion

’ Coawmve ALTERNATIVE DENNIMONS ANG EXAMRLS

PROCESSES NAMES
31 Executing Carrying out Applying a procedure to a tamdiartask{e.g, Divice one whole num ber by another
whole number. both with muRiple dighs)
32 Implementing Using Applying & procedure to &0 unfamilsr task (e.g., Use Newton's Second Law in

situationsin which £ ls 2 ppropriate)

4. Analyze
Break matedal into its corstituent parts and delerming how the pans relate to one another and to an overal gtucture o
purpose.
¢+ AND EXAMRLES
PROCESSES NAMES
a1 srentiating A relevant fram erelevant parts orim portant from ynimportant parts of
astingushing,  presentad matorial (e.., Ostinguish betwzen relevant 2nd rrelevant numbersin a
focusing, mathemztic 3l word problem)
selecting
42 Organking finding Determining how elements fit or function within 2 structure (e.g., Structure evk
coherence, dence In 2 historic 2l description Into avidence for and against a particular his-
stegrating, torical explan stion)
outining,
parsing,
structuring
43 Atdbuting Deconstructing  Determine 2 point of view, blas, values, or intent undedying presented matedal
{(e.0., Geterming the point of view of the author of an essay In ferms of this or her
poltical perspective)
5. Evalate
Mazke pdgment based on ceiteriz and stand srds.
¢ AND EXAMALES
PROCESSES NAMES
51 Checking Coordinating,  Detocting inconsistencies or Izllacles within 2 process or product: determining
detecting, whether s grocess of product hasntemnal consdstency detecting the efectveness
3 ofa asits being le.g. It 3 sclentst’s concly-
testing sions folow fram observed dats)
52 Critiguing Judging Detecting inconsstencies between s praduct snd external crzeria, d etermining

whether a product has external congstency: detecting the approprateness of a
procedure fora given problem {e.g., Judge which of wo methodsisthe best way
to sone & given problem)

MSMEM20 - Jauieriglesias 17661 36
6. Create
Put slemants togetherto form 2 coherent of functionzi whole, faorganize alom ents Into a new patisrn of siru cture
‘ c A AND EXAMMES
PROCESSES NAMES

61 Generating Hypotheszing  Coming up with alternative hypotheses based on critens (e, Generate hypo-
theses to account for an observed phenomenen)

62 Planning Designing Devising 2 procedure for accomplshing som e t2sk (.., Plan & research paper on
2 glver histancal topic)

63 Producing Constructing Inventing 2 product (e.g., Bulld habitats for 2 specific purpose)
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Annexe 10 : codage des questionnaires

As-tu un ordinateur que tu
peux utiliser 4 la maison?

1.
o

étudiants
sexe
langue
Section
Age

tu l'informatique dans le
cadre de I'école excepté les
Comment préféres-tu
travaillor?
Souhaiterais-tu travailler
plus souvent avec
T'ordinateur a I'école?

g A quelle fréquence?

0: pas de 0. 0: pas de 1: 3 l'alse 1: 4 l'aise
1:12 1 X d'avis 1: quotidiennement 0: pas de réponse | 2: je sais le faire 2: je sais le faire
0: masculin | 0 = francais 1:VSB |, 13 [0: pas de ré 2: 2 1: individuellement 0: pas de réponses |2: 2x/semaine 0: pas de réponses | 1: aucune 3: Je saurai le faire sans | 3: Je saurai le faire sans
ung 1 2: VSG wnuo 1: oul 3: 3; 2: par deux 1: oul 3: hebdomadairement|1: oul 2: faibles trop de difficulté trop de difficulté
% anglais |3 yso 4:15 |25 non 41 4: 3: en t'aidant d'un camarde | 2: non m" 2: non 3: moyennes u&-g_r?r‘; 4: Je saurai le faire trés
- S¢S 50 4: autres H 4: bonnes ifficilement difficilement
6: jamais 6: Jamais S: ne travalile jamais avec 6: S: je ne sals pas le faire |5: je ne sais pas le faire

l'ordinateur en classe,

mensuellement
occasionnellement
Jamais
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11
2:1.5
1: a l'aise 1: & l'aise 1: & laise 1: & l'aise 1: a l'aise 1: a l'aise 1: & laise 1: & laise 1: a laise 1: & laise 3:2
2: je sals le faire 2: je sais le faire 2: je sals le faire 2: je sais le faire 2: je salis le faire 2: je sais le faire 2: je sals le faire 2: je sais le faire 2: je sais le faire 2: je sais le faire 4:2.5 0: pas de réponse
3: Je saural le faire sans | 3: je saural le faire sans | 3: je saurai le faire sans | 3: je saural le faire sans | 3: je saural le faire sans | 3: je saurai le faire sans | 3: je saurai Je faire sans |3: je saural le faire sans | 3: je saural le faire sans | 3: je saural le faire sans |5: 3 0: pas de réponses |1: ++
trop de difficulté trop de difficulté trop de difficulté trop de difficulté trop de difficulté trop de difficulté trop de difficulté trop de difficulté trop de difficulté trop de difficulté 6:3.5 1: oul 2:+
4: je saurai e faire trés |4; je saurai le faire trés | 4: je saural le faire trés | 4: je saural le faire trés |4: je saural le faire trés | 4: je saural le faire trés | 4: je saurai le faire trés | 4: je saurai le faire trés |4: je saurai le faire trés |4 je saurai le faire trés | 7:4 2: non 3:-
difficilement difficilement difficilement difficilement difficilement difficilement difficilement difficilement difficilement difficilement 8:4.5 4: —
5: je ne sals pas le faire | 5: je ne sals pas le faire |5: je ne sais pas le faire | 5: je ne sais pas le faire | 5: je ne sals pas le faire | 5: je ne sais pas le faire |5: je ne sais pas le faire |5: je ne sals pas le faire | 5: je ne sais pas le faire |S: je ne sais pas le faire |[9: 5
10: 5.5
11: 6
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e
Pt
+un Est-ce que tu travaille en
2 général a ton propre rythme
2 lors des cours
8 traditionnels?
2
8
A
v+ 4o
o
w
Q
(]
3
°
-]
2
v
[

++

Fournirais-tu plus d'efforts
si tu avais la possibilité de
travailler & ton propre
rythme?

e
%
e Fournirais-tu plus d'efforts
ol - si tu avais la possibilité
oy travailler plus souvent a
S I'école avec I'ordinateur?
&
RN
S
+ Fournirais-tu plus d'efforts
s e 1 si tu avais la possibilité de
travailler a ton propre
rythme avec l'ordinateur?
A
o+

++ 0T

Est-ce que la méthode de
travail traditionnel en
classe te convient?

N

]
asuodau ap sed :0| asuodas ap sed :(| asuodas ap sed :Q

Aimerais-tu continuer &
travailler avec cette

méthode?
)
PRI S
! 13
a La méthode de travail
A R 2 traditionnel me permet de
§» travailler 2 mon propre
S rythme.
“
o
st )
RS
*u La méthode de travail
i 3 traditionnel me permet de
a travailler de fagon plus
8 efficace.
3
&
ot )
g 0P
H % §
a La méthode de travail
| ’: traditionnel me permet de
o gagner du temps
3
3
g
o
e
P e
H i3
a La méthode de travail
&lw N ‘_‘: traditionnel me permet de
g' perdre du temps
3
@
L
i)
§i e
+ o La méthode de travail
bl - traditionnel me permet de
2 profiter du savoir des
'g autres
3
8
e e
S
+a La méthode de travail
&
-
3
°
©
>
8

traditionnel me permet
d'avoir de I'aide quand j'en
avais besoin
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9. Résumé

En tant qu’enseignants de langues, Céline Maillard en frangais et Jérome Nicole en anglais,
nous désirions rédiger un mémoire professionnel qui fasse écho a notre domaine pédagogique
et qui traite de la collaboration entre les éléves a I’élaboration d’un projet, ainsi que de la
communication.

Nous avons donc décidé de mettre sur pied un projet dans lequel nous pouvions confronter
« pédagogie traditionnelle » et « pédagogie collaborative » en y incluant les nouvelles techno-
logies. Sur environ 3 a 5 périodes, il s’agissait de faire créer un diaporama de photos et de
sons aux ¢€leves a 1’aide du logiciel Keynote. Une des classes a créé ce projet informatique
avec une pédagogique traditionnelle (cours frontal de 1’enseignant), 1’autre classe en utilisant
une pédagogie moderne, basée 1’entraide entre él¢ves.

En ce qui concerne la pédagogie traditionnelle, nous nous sommes appuyés sur les écrits de
Louis Not (1988). Il décrit la méthode traditionnelle comme une pédagogique qui ne consi-
dére pas I’¢léve comme une personne active, mais comme un apprenant passif. Celui-ci va en
quelque sorte subir la mati¢re. Pour Louis Not (1988, p.24), « cela signifie que [1’éléve] est
privé de toute initiative : au total [il] est traité comme lieu d’une action qui, de I’extérieur
s’exerce sur lui ; il a donc un statut d’objet. »

Pour ce qui est de la pédagogie collaborative, nous nous sommes basé sur les travaux de Au-
thier et Lévy (1999) et leur concept des « arbres de connaissances ». Partant du postulat que
chacun possede des savoirs mais que personne ne sait tout (Authier et Lévy, 1999, p.89), les
deux auteurs précisent que le savoir ne se conclut pas forcément par une reconnaissance.
C’est 1a, précisément, le point faible de cette nouvelle société. Ils proposent qu’au-dela du
diplome officiel fournit par les écoles — sanctionnant un savoir spécifique — il y ait une
« reconnaissance des compétences beaucoup plus large et démocratique que celle qui a cours
aujourd’hui » (Authier et Lévy, 1999, p.94). Pour notre pratique, il s’agissait de répertorier et
de reconnaitre toutes les compétences en informatique que les éléves acquéraient au cours du
projet, ainsi les autres éléves qui n’avaient pas encore acquis ces compétences pouvaient de-
mander de 1’aide aux éléves qui les possédaient. Ce systéme valorise donc les connaissances
et compétences de chacun.

Le but de notre recherche est donc de mesurer les écarts d’apprentissage d’une langue en uti-
lisant un des outils MITIC, associés a style pédagogique traditionnel ou moderne. L’ autre
objectif est évidemment de pouvoir dégager des résultats qui encouragent I’utilisation des
MITIC et des pédagogies modernes, et qu’a long terme cette recherche puisse nous étre béné-
fique et utile dans notre enseignement.

10. Mots-clés

Arbres de connaissances — Pédagogie traditionnelle — Pédagogie moderne — MITIC-
Projet — Différenciation — Collaboration
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