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Appel à communication 

Dans une lettre ouverte parue le 22 mars 20231, un des hommes les plus influents de la 
plan¯te, Elon Musk et un groupe dõexperts en intelligence artificielle (IA) r®clament une 
suspension de six mois des recherches de systèmes plus puissants que ChatGpt 4, en 
évoquant des risques sociaux et humains potentiels (Future of Life, 2023, Piquard, 2023). 
Dans le domaine éducatif, comme ailleurs, les craintes sont effectivement nombreuses 
quant ¨ lõusage de cette technologie. Parmi les questions que soul¯ve lõIA figure, par 
exemple, celle de lõinclusion citoyenne dans un monde algorithmique, invitant à intégrer 
cette réflexion dans une éducation aux médias renouvelée (Labelle, 2020). De manière 
générale, ce monde semble échapper au contrôle des processus décisionnels 
démocratiques traditionnels, couplé à un risque dõaddiction aux ®crans soulign® par de 
nombreux sp®cialistes (Desmurget, 2019) mais ®galement nuanc® par dõautres (Cordier 
et Erhel, 2023). Une simple introspection suffit en effet à relever le temps passé par tout 
un chacun sur les smartphones, les plateformes de vidéos en ligne, les objets connectés 
et nos ordinateurs, exploitant abondamment les m®canismes de lõIA. 

 
Dans ce contexte, le risque dõç algocratie è est rampant, (Danaher, 2016 ; Bersini, 2023). 
En outre, la question de lõIA appara´t transversale dans ses enjeux sociaux : ®conomiques, 
industriels, juridiques, éducatifs, éthiques et politiques (Direction du numérique pour 
lõ®ducation, 2023). Comme indiqu® dans la loi europ®enne sur lõintelligence artificielle 
(2021/0106 (COD) ð 21/04/2021) « Face à la rapidité des avancées technologiques dans 
le domaine de lõIA, et dans un contexte politique mondial o½ de plus en plus de pays 
investissent massivement dans lõIA, les membres de lõUE doivent agir de concert pour 
exploiter les nombreuses possibilités offertes par cette technologie, ainsi que pour 
relever, dõune mani¯re qui soit adapt®e aux ®volutions futures, les d®fis quõelle pose. 
Depuis le lancement en avril 2018 de la strat®gie europ®enne en mati¯re dõIA , la 
politique en deux volets de la Commission consiste ¨ faire de lõUE un p¹le mondial de 
lõIA tout en veillant ¨ ce que lõIA soit centr®e sur lõhumain et digne de confiance2». La 
question nõest cependant pas r®serv®e ¨ lõUnion Europ®enne et doit °tre envisag®e de 
façon globale et concertée. 

 
La 14ème édition du colloque international Ticemed3 invite ainsi les chercheurs en 
sciences de lõinformation et de la communication et en sciences de lõ®ducation et de la 

 
1  Pause Giant AI Experiments: An Open Letter, Future of Life Institute. 22 mars 2023. 
https://futureoflife.org/open-letter/pause-giant-ai-experiments/ 
2  A ce propos, voir la communication en ligne de la Commission au Parlement européen, au 
Comit® ®conomique et social europ®en et au Comit® des r®gions : òFavoriser une approche 
europ®enne en mati¯re d'intelligence artificielleó : https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/FR/TXT/HTML/?uri=CELEX:52021DC0205&from=FR. 
3 Ticemed est une association ¨ but non lucratif bas®e ¨ lõUniversit® de Toulon (France) 
https://www.ticemed.eu/. Depuis 2003, son colloque bisannuel fournit un cadre aux 
r®flexions portant sur lõint®gration du num®rique dans lõenseignement, dans des contextes 
éducatifs variés au sein de la francophonie et du pourtour méditerranéen (voir dernières 
éditions : Bonfils et al., 2020 ; Remond et al., 2021). 
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formation à nouer un dialogue avec leurs pairs en informatique, selon des regards croisés 
Nord-Sud. La vocation de Ticemed sera dõinterroger les risques et opportunit®s ¨ lõheure 
dõune digitalisation croissante des pratiques en ®ducation, selon un angle technologique, 
®thique et/ou culturel. Elle invitera les participants ¨ sõexprimer sur diff®rentes 
thématiques, en proposant des approches épistémologiques et méthodologiques variées 
autour de questions dõactualit® et en questionnant les rapports entre technologie et 
éducation dans une perspective critique. Ainsi pourront-être interrogées différentes 
technologies de pointe utilisées en éducation dans une perspective de développement 
vertueux et éthique, mais aussi critique : robotique, intelligence artificielle, interaction 
homme-machine, simulations, réalité virtuelle, jumeaux numériques, dispositifs nomades 
ou encore traitement automatique du langage naturelé 

Dès lors, il semble important de déterminer comment ces outils peuvent être introduits 
de façon pertinente dans les pratiques pédagogiques actuelles, et dans quelle mesure ils 
peuvent favoriser un apprentissage actif, un enseignement personnalisé, ou encore 
favoriser la collaboration et lõengagement des ®l¯ves. Ils interrogent ®galement la fa­on 
dont les ®valuations peuvent °tre men®es et lõ®volution du r¹le des enseignants dans la 
relation p®dagogique. Finalement, ¨ quelles conditions lõusage de ces technologies est-il 
pertinent dans un cadre éducatif ? Quelles limites et quels risques rencontrent-elles ? 
Quelles perspectives et opportunités offrent-elles ? Ces questions li®es ¨ lõusage des 
technologies en contexte pédagogique invitent plus que jamais à des réflexions éthiques, 
qui seront au cïur de cette 14¯me ®dition du colloque. La notion de responsabilit® 
n®cessite dõ°tre qualifi®e en termes p®dagogiques. 

 
Face aux évolutions comme la généralisation des campus et environnements 
dõenseignement ou dõapprentissage num®riques, les enseignants doivent ®galement 
reconstruire une identit® et une d®ontologie professionnelles propre ¨ lõusage dõun 
nouveau cadre de pratiques (Develay et al., 2006 ; Massou, 2021). Ces évolutions peuvent 
conduire à des risques psychosociaux liés à la perte de sens au travail ou à des conflits 
éthiques (Coutrot et Perez, 2022). Par conséquent, elles invitent à un nouvel 
accompagnement dans la formation. En outre, les enjeux climatiques mettent également 
les acteurs de lõ®ducation en tension, pris entre incitation au num®rique et injonction ¨ 
la sobri®t® num®rique (Boboc et Metzger, 2023). Lõorientation vers un environnement 
numérique plus responsable, résilient, ouvert, low tech et maîtrisé nécessite également 
une transformation technique, organisationnelle et culturelle. Lõ®mancipation sociale et 
civique nécessaire pour accompagner ces changements ne peut raisonnablement être 
envisagée sans la participation du syst¯me dõ®ducation et de formation professionnelle, 
sous tutelle institutionnelle et politique. Il est ®galement n®cessaire dõanalyser ces 
pratiques dõapprentissage avec le num®rique dans et hors du temps scolaire, et leur 
impact sur lõ®volution potentielle de la forme scolaire ou universitaire (Peltier et al., 
2022). Nous pouvons enfin faire lõhypoth¯se que, malgr® son empreinte carbone 
croissante, lõid®e dõinnovation p®dagogique par le num®rique peut donner du sens ¨ 
lõ®co-citoyennet® et contribuer ¨ lõ®mancipation num®rique des citoyens en augmentant 
leur capacit® dõaction (C®ci et al., 2023), tout en favorisant une posture ®thique chez 
lõensemble des acteurs impliqu®s dans une situation ®ducative. 

 
Enfin, le lieu dõaccueil de cette 14¯me ®dition invite ¨ r®fl®chir aux potentialit®s offertes 
par le num®rique lorsquõil sõagit dõ®ducation culturelle ou dõenseignement de lõhistoire. 
La culture patrimoniale de chaque pays comprend des ïuvres dõart, des monuments, des 
livres, des bibliothèques et des manuscrits anciens. Tous ces objets doivent être préservés 
contre les catastrophes naturelles, les guerres, le vandalisme artistique, le changement 
climatique et lõignorance religieuse. Pour ces raisons, les gouvernements et les 



 

 

8 
 

organisations internationales telles que lõUnesco soutiennent le patrimoine num®rique, 
comme en témoigne par exemple la Charte sur la conservation du patrimoine 
numérique4. De plus, le patrimoine num®rique permet lõaccessibilit® virtuelle des sites 
archéologiques indisponibles. En quoi les technologies numériques servent-elles des 
int®r°ts ®ducatifs et p®dagogiques lorsquõil sõagit dõappr®hender un patrimoine dans un 
contexte scolaire ? 

 
Trois axes thématiques majeurs sont ainsi proposés pour une contribution au prochain 
colloque Ticemed qui se tiendra au Caire (Universit® Fran­aise dõ£gypte) du 15 au 17 
octobre 2024 : 

1/ Lõint®gration des technologies en ®ducation ; 

2/ Lõusage ®thique du num®rique en ®ducation ; 

3/ La médiation numérique, patrimoniale et culturelle en contexte académique. 

 

Lõensemble de ces th¯mes (d®clin®s ci-dessous) vise à interroger des pratiques 
pédagogiques potentiellement innovantes tout en cherchant à résoudre les tensions 
induites par ces nouveaux usages. Il peut sõagir de d®velopper une r®flexion sur le 
numérique (dans une visée heuristique), pour le numérique (dans une visée 
transformatrice), par et avec le num®rique (en d®veloppant le pouvoir dõagir). Ticemed 
14 cherchera en particulier à contribuer aux réflexions menées sur un usage critique du 
numérique en éducation, selon une visée émancipatrice. 

 

Axe 1 : Lõint®gration des technologies en ®ducation 

- Intelligence artificielle 

- Robotique 

- Technologies mobiles ou nomades 

- Réalité virtuelle ou augmentée 

- Interaction homme-machine 

- Traitement automatique du langage naturel 

- Plateformes dõapprentissage en ligne 

- Apprentissage personnalisé ou adaptatif 

- M®thodes dõapprentissage actives 

- Pratiques innovantes en ®ducation (enseignement, ®valuationé) 

 

Axe 2 : Lõusage ®thique du num®rique en ®ducation 

- £galit® (genre, profils dõapprenantsé) 

 
4 Charte de lõUnesco sur la conservation du patrimoine num®rique, 2009, UNESCO. En ligne 
: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000179529_fre.locale=fr  

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000179529_fre.locale=fr
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- Inclusion (apprenants ayant des besoins sp®cifiques ou des difficult®sé) 

- Responsabilit® (environnementale, sociologiqueé) 

- £quit® (d®ontologie, valeurs professionnellesé) 

- Durabilit® ( impact environnemental, interop®rabilit®é) 

- Respect (vie priv®e, s®curit®, transparenceé) 

- Ouverture (ressources éducatives libres, communs numériques, 
interop®rabilit®é) 

- £thique de lõusage des chats g®n®ratifs (vie priv®e, s®curit®, risquesé) 

- Éducation à une citoyenneté numérique 

- Émancipation individuelle et collective (développement personnel, vivre 
ensembleé) 

 

Axe 3 : La médiation numérique, patrimoniale et culturelle en contexte académique 

- Gestion num®rique du patrimoine culturel (pr®servation, m®diationé) 

- Technologies pour un patrimoine num®rique (dont lõIA) 

- Patrimoine numérique et développement durable 

- Patrimoine culturel et accessibilité numérique (réalité virtuelle ou augmentée, 
guides personnalis®sé) 

- Pratiques pédagogiques innovantes sur le patrimoine culturel (gamification, 
simulationé) 
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Digitization in Education: Risks, Values and 
Opportunities 

 

 In an open letter published on March 22, 20231, one of the most influential figures on 
the planet, Elon Musk, along with a group of artificial intelligence (AI) experts, called 
for a six-month suspension of research into systems more powerful than ChatGpt 4, 
citing potential social and human risks (Future of Life, 2023, Piquard, 2023). In the field 
of education, as in other areas, there are indeed numerous concerns about the use of this 
technology. Among the questions raised by AI is, for example, the issue of citizen 
inclusion in an algorithmic world, prompting a need to integrate this consideration into 
renewed media education (Labelle, 2020). In general, this world seems to escape the 
control of traditional democratic decision-making processes, coupled with a risk of 
screen addiction highlighted by many specialists (Desmurget, 2019) but also nuanced by 
others (Cordier and Erhel, 2023). A simple introspection is enough to observe the time 
spent by everyone on smartphones, online video platforms, connected devices, and 
computers, all heavily utilizing AI mechanisms. 

 

In this context, the risk of "algocracy" is on the rise (Danaher, 2016; Bersini, 2023). 
Furthermore, the question of AI appears to have cross-cutting social implications: 
economic, industrial, legal, educational, ethical, and political (Direction du numérique 
pour l'éducation, 2023). As indicated in the European law on artificial intelligence 
(2021/0106 (COD) - 21/04/2021), "Given the speed of technological advances in the 
field of AI, and in a global political context where an increasing number of countries are 
investing heavily in AI, EU members must act together to harness the many 
opportunities offered by this technology and address, in a manner adapted to future 
developments, the challenges it poses. Since the launch of the European AI strategy in 
April 2018, the Commission's dual policy aims to make the EU a global AI hub while 
ensuring that AI is human-centric and trustworthy."2 , However, the question is not 
solely reserved for the European Union and must be considered in a global and 
concerted manner.  

 

The 14th edition of the international Ticemed conference thus invites researchers in 
information and communication sciences, education, and training to engage in a dialogue 
with their peers in computer science, adopting a North-South cross-cutting approach. 
The purpose of Ticemed7 is to explore the risks and opportunities in the face of 
increasing digitalization of educational practices from technological, ethical, and/or 
cultural perspectives. It will invite participants to express their views on various themes, 
proposing diverse epistemological and methodological approaches to current issues and 
questioning the relationships between technology and education from a critical 

 
1Pause Giant AI Experiments: An Open Letter, Future of Life Institute. 22 March 2023. 

https://futureoflife.org/open-letter/pause-giant-ai-experiments/ 
2Regarding this, please see the online communication from the European Commission to the 

European Parliament, the European Economic and Social Committee, and the Committee of 
the Regions: "Promoting a European approach to Artificial Intelligence." : https://eur-
lex.europa.eu/legalcontent/FR/TXT/HTML/?uri=CELEX:52021DC0205&from=FR. 
 

https://eur-lex.europa.eu/legalcontent/FR/TXT/HTML/?uri=CELEX:52021DC0205&from=FR
https://eur-lex.europa.eu/legalcontent/FR/TXT/HTML/?uri=CELEX:52021DC0205&from=FR
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perspective.Thus, various cutting-edge technologies used in education will be questioned 
from a perspective of virtuous and ethical development, but also critically: robotics, 
artificial intelligence, human-machine interaction, simulations, virtual reality, digital 
twins, mobile devices, and natural language processing. It is essential to determine how 
these tools can be introduced meaningfully into current pedagogical practices and to 
what extent they can promote active learning, personalized teaching, collaboration, and 
student engagement. They also raise questions about how assessments can be conducted 
and the evolving role of teachers in the pedagogical relationship. Ultimately, under what 
conditions is the use of these technologies relevant in an educational context? What are 
the limits and risks they encounter? What prospects and opportunities do they offer? 

 

 These questions related to the use of technologies in an educational context invite more 
than ever ethical reflections, which will be at the heart of this 14th edition of the 
conference. The notion of responsibility needs to be qualified in pedagogical terms. In 
the face of developments such as the generalization of digital campuses and teaching or 
learning environments, teachers must also reconstruct an identity and a professional 
ethics specific to the use of a new framework of practices (Develay et al., 2006; Massou, 
2021). These changes can lead to psychosocial risks related to loss of meaning in work 
or ethical conflicts (Coutrot and Perez, 2022). Therefore, they call for new support in 
training. Additionally, climate issues also put education actors under pressure, caught 
between incentives for digitalization and calls for digital sobriety (Boboc and Metzger, 
2023). Moving towards a more responsible, resilient, open, low-tech, and controlled 
digital environment also requires technical, organizational, and cultural transformation. 
The necessary social and civic emancipation to accompany these changes cannot 
reasonably be considered without the participation of the education and vocational 
training system, under institutional and political supervision. It is also necessary to 
analyze these learning practices with digital tools inside and outside of school time and 
their impact on the potential evolution of the school or university form (Peltier et al., 
2022). Finally, we can hypothesize that, despite its growing carbon footprint, the idea of 
pedagogical innovation through digital technology can give meaning to ecocitizenship 
and contribute to digital emancipation of citizens by enhancing their capacity for action 
(Céci et al., 2023), while promoting an ethical stance among all the actors involved in an 
educational situation 

 

Moreover, the venue of this 14th edition invites reflection on the possibilities offered by 
digital technology in cultural education or history teaching. Each country's heritage 
culture includes artworks, monuments, books, libraries, and ancient manuscripts. All of 
these objects must be preserved against natural disasters, wars, artistic vandalism, climate 
change, and religious ignorance. For these reasons, governments and international 
organizations such as UNESCO support digital heritage, as evidenced, for example, by 
the Charter on the Conservation of Digital Heritage8 . Furthermore, digital heritage 
enables virtual accessibility to unavailable archaeological sites. How do digital 
technologies serve educational interests and pedagogical purposes when it comes to 
understanding heritage in a school context? Three major thematic axes are proposed for 
contributions to the upcoming Ticemed conference, which will be held in Cairo, 
Universit® Fran­aise dõEgypte, from October 15th to October 17th, 2024 
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1. The integration of technologies in education;  

2. The ethical use of digital technology in education;  

3. Digital, heritage, and cultural mediations in the school context. 

 All of these themes (detailed below) aim to question potentially innovative pedagogical 
practices while seeking to resolve the tensions induced by these new uses. It may involve 
developing a reflection on the digital (with a heuristic purpose), for the digital (with a 
transformative purpose), by and with the digital (by enhancing the power of action). 
Ticemed 14 will specifically seek to contribute to discussions on a critical use of digital 
technology in education, with an emancipatory purpose. 

 

Axis 1: The Integration of Technologies in Education  

-  Artificial Intelligence  

- Robotics  

- Mobile or Nomadic Technologies  

- Virtual or Augmented Reality  

- Human-Machine Interaction 

- Natural Language Processing 

- Online Learning Platforms 

-  Personalized or Adaptive Learning  

- Active Learning Methods 

- Innovative Practices in Education (Teaching, Evaluation, etc.) 

 

Axis 2: The Ethical Use of Digital Technology in Education 

- Equality (gender, learner profiles, etc.) 

- Inclusion (learners with specific needs or difficulties, etc.) 

-  Responsibility (environmental, sociological, etc.) 

- Equity (professional ethics, values, etc.) 

- Sustainability (environmental impact, interoperability, etc.)  

- Respect (privacy, security, transparency, etc.)  

- Openness (open educational resources, digital commons, interoperability, etc.)  

- Ethics of using generative chat technologies (privacy, security, risks, etc.)  

- Education for digital citizenship 

- Individual and Collective Emancipation (personal development, community 
living, etc.)  
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Axis 3: Digital, Heritage, and Cultural Mediations in the Academic context  

- Digital Management of Cultural Heritage (preservation, mediation, etc.) 

- Technologies for Digital Heritage (including AI) 

- Digital Heritage and Sustainable Development  

- Cultural Heritage and Digital Accessibility (virtual or augmented reality, 
personalized guides, etc.)  

- Innovative Pedagogical Practices on Cultural Heritage (gamification, 
simulation, etc.)  

 

These three thematic axes aim to explore the integration of advanced technologies in 
education while considering ethical aspects, and to examine how digital technology can 
be used to mediate and preserve cultural heritage in the school context. Discussions 
within these axes will contribute to enhancing educational practices, addressing ethical 
challenges, and promoting a responsible and inclusive use of digital technology in 
education 
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BoardZ, Un tableau de bord pédagogique 
éthique 

BoardZ, An ethical pedagogical dashboard 
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Résumé. La conception du tableau de bord pédagogique BoardZ, outil pour le pilotage 
des enseignements et des apprentissages, est le fruit dõun travail collaboratif impliquant 
plus de quarante ®tablissements dõenseignement sup®rieur. Les attendus ®tudiants, 
enseignants et responsables de formation, recueillis au cours dõentretiens collectifs, ont 
été mis en regard de la littérature scientifique pour concevoir un outil de suivi 
respectueux des donn®es et de lõexpertise de chacun. Tout ¨ fait atypique par la simplicité 
de ses indicateurs, il propose cependant de comparer lõactivit® individuelle ¨ la 
mod®lisation par la cohorte des attendus enseignants. Ceci permet ¨ lõ®tudiant de 
retrouver une comparaison sociale plutôt absente de la modalité en ligne et aux 
enseignants de visualiser lõappropriation de ses attendus par les ®tudiants. La 
comparaison des dynamiques dõactivit®s entre individus et cohorte offre ®galement un 
syst¯me dõalerte pr®coce au d®crochage. 

Mots-clés. tableau de bord, suivi étudiant, pilotage des apprentissages. 

 

Abstract. The design of the BoardZ educational dashboard, a tool for monitoring 
teaching and learning, is the result of a collaborative effort involving more than forty 
higher education institutions. The expectations of students, lecturers and heads of 
training gathered during group interviews have been compared with the scientific 
literature to design a monitoring tool that respects the data and expertise of each 
individual. The simplicity of its indicators makes it completely atypical, yet it compares 
individual activity with the cohort's modelling of teaching expectations. This enables 
students to rediscover a social comparison that is rather absent from the online modality, 
and teachers to visualise the appropriation of their expectations by students. Comparing 
the dynamics of activities between individuals and the cohort also provides an early 
warning system for dropping out. 

Keywords. dashboard, student monitoring, learning management. 

 
Depuis lõessor des modalit®s distancielles et plus g®n®ralement en ligne, lõenseignement 
supérieur fait face à de nouveaux défis en matière de gestion de l'apprentissage, du suivi 
des ®tudiants ¨ distance et de la n®cessit® d'adapter les pratiques dõenseignement. Le 
projet BoardZ de tableau de bord pédagogique, porté à l'échelle nationale, dans le cadre 
du Plan de Relance et de Résilience France 2030, accompagne les étudiants et les 
enseignants dans ces problématiques, en ré-éclairant (pour ces acteurs) les informations 
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dégradées par les modalités numériques. Dans ce contexte, cette communication 
présente les travaux menés par le groupe de travail interuniversitaire lors de la conception 
de ce tableau de bord. BoardZ sõest plac® d¯s son origine comme le contre-pied aux 
òbo´tes noiresó issues des learning analytics (Siemens & Gasevic, 2012) biberonn®s ¨ 
lõIA, auxquelles, selon Jourlin (2021), il manque un ressenti et un raisonnement adapté 
au contexte, toujours plus complexe que celui mod®lis® dans lõoutil. Son objectif est de 
redonner les moyens dõaction aux utilisateurs (®tudiants comme enseignants) pour quõils 
assurent leurs r¹les dõexperts (Berrebi-Hoffmann 2009) dans leurs domaines respectifs, 
seuls capables dõanalyser la situation complexe dõenseignement ou dõapprentissage gr©ce 
à leurs connaissances du domaine, mais surtout du contexte spécifique et individuel de 
chacun. Dès lors, quelles informations et avec quels niveaux de précision leur présenter, 
et sous quelles formes, pour quõils pilotent au mieux leurs apprentissages et leurs 
enseignements ? Après enquête auprès des usagers, les réponses apportées par le groupe 
de travail font de lõoutil BoardZ un moyen de r®appropriation des apprentissages et des 
enseignements, dans un moment o½ les technologies, ¨ lõinverse, apportent un risque 
non négligeable de déresponsabilisation des acteurs (Nolla, J._M. & al. , 2021). 

Les enquêtes auprès des utilisateurs que nous avons menées ont servi à définir le type de 
tableau de bord pédagogique attendu par les utilisateurs. Les résultats de ces enquêtes 
sont devenus le cahier des charges fonctionnel du groupe de travail national pour 
lõ®laboration de BoardZ. 

Trois profils ont été questionnés : les étudiants, les enseignants et les responsables de 
formations. Le focus groupe étudiant, constitué de douze étudiants, a été sollicité lors 
de trois séances collectives en présentiel, en amont des deux autres profils qui ont été 
tenus au courant de ces réponses. Cela a permis de placer au centre des réflexions les 
attentes des étudiants. Ces dernières peuvent se résumer en quatre points principaux : 

òVoir si je fais bien ce qui est attenduó [par l'enseignant]. Cette première attente fait écho aux 
travaux montrant la corrélation entre la réussite étudiante et leur compréhension des 
attendus explicites ou implicites de leurs enseignants (Rayou, 2018). Le tableau de bord 
doit comparer lõactivit® de lõapprenant avec les activit®s attendues par l'enseignant. Il est 
¨ noter que quõil a ®t® fait mention dõactivit® attendue et non de performance attendue. 
Certainement car celle-ci est plus de lõordre du priv® et nõa pas spontan®ment sa place 
sur un tableau. 

òSavoir ce que les autres ont faitó On retrouve ici, lõid®e de lõimportance de la comparaison 
sociale qui aide les apprenants à prendre conscience du comportement de leurs pairs et 
les incite au conformisme (Davis et al., 2017) 

òMõaider et pas me d®moraliseró. Les étudiants souhaitent que le tableau de bord mette en 
avant leurs progr¯s et r®ussites plut¹t que leurs lacunes (Love et al., 2021). Sõil envoie 
des alertes aux étudiants, celles-ci doivent prévenir plutôt que stigmatiser. 

òVoir ce que l'enseignant voit de moió Cette demande de transparence est une des bases du 
RGPD et de la volonté de plus en plus répandue de maîtriser ses données personnelles. 
Elle est renforc®e ici par un besoin de comprendre lõusage qui est fait de ces donn®es, 
certainement dans la perspective de ma´triser lõimage de soi pr®sent®e ¨ lõenseignant aux 
travers de ses traces numériques. 

Nous nous sommes efforcés de respecter une approche éthique par design (Fischer, 
2019) lors de la conception de BoardZ. Les considérations éthiques que nous avons 
appliquées tout au long de nos travaux de conception sont basées en premier lieu sur 
lõimplication des ®tudiants dans lõ®laboration des indicateurs et la garantie de 
transparence dans leur utilisation (West et al., 2020) mais également en clarifiant leur 
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usage p®dagogique et non de surveillance ou dõ®valuation (Griffiths, 2020). De plus, en 
limitant les diagnostics individuels ¨ la simple comparaison de lõactivit® aux attendus 
suppos®s nous assurons dõune part la confidentialit® des donn®es (Sun et al., 2019) et le 
risque de dilemme pour les étudiants entre collaboration et concurrence (West et al., 
2020). 

Les deux autres profils ont été consultés ensemble, lors de six séances de groupe de 
discussion, dont cinq à distance et une en présentiel, de mars à novembre 2022. Le 
groupe était constitué de cinquante-trois enseignants et enseignants-chercheurs issus de 
quarante établissements d'enseignement supérieur. Les attentes des enseignants sont 
nettement plus vari®es, en incluant des contraintes de contexte et dõutilisation. Lõattente 
fonctionnelle principale peut cependant être résumée par la volonté de disposer dõun 
tableau de bord synth®tique qui permette de sõassurer que lõenseignement se d®roule 
bien, incluant un suivi global de la cohorte et la détection des décrocheurs au plus tôt 
afin de pouvoir y apporter une réponse efficace. Dans les demandes concernant le 
contexte, on retiendra la demande dõun outil respectueux de leur expertise dõenseignant, 
qui ne prenne pas de décisions à leur place. On observe également une forte demande 
dõun outil qui sõadapte ¨ la pratique de chacun et ne leur demande pas ¨ rentrer dans un 
moule pr®d®fini de sc®narios ou dõactivit®s p®dagogiques. Enfin les demandes ®manant 
du profil enseignant font toutes plus ou moins directement mention dõune facilit® 
dõusage, et de la crainte de crouler sous les informations non exploitables facilement. 

Plus sp®cifiquement pour le profil responsable de formation, une demande dõanalyse 
transversale des parcours étudiants pour détecter au plus tôt un décrochage plus diffus. 
De ce groupe a ®galement ®merg® une pr®occupation dõassistance positive du tableau de 
bord, qui ne doit pas être stigmatisant ou démotivant ni pour les étudiants, ni pour les 
enseignants, ainsi quõune grande prudence dans les diagnostics pouvant °tre propos®s. 
Comme nous le rappelle Peraya (2019), les traces num®riques dõapprentissage sont « 
partielles et limitées », ce qui remet en cause leur pertinence et même leur validité. Enfin, 
selon lõobjectif dõun outil sobre et synth®tique, nous retenons la remarque de ne pas re-
donner des informations qui sont déjà disponibles par ailleurs : par exemple, le LMS 
Moodle (Dougiamas, M., 2003) qui propose des fonctionnalités de suivi individuel des 
apprenants ou de suivi d'activités qui sont déjà très complète. 

Pour sõassurer de la l®galit® a minima avec le RGPD, nous avons consult® lõassociation 
des DPO des universités, qui nous a rappelé les règles de nécessité et de transparence de 
la donn®e et a cadr® les limites dõusage des donn®es personnelles dans le cadre dõun 
tableau de bord pédagogique. Nous avons appliqué le principe de privacy by design 
(Cavoukian, 2009) afin dõassurer la protection des donn®es personnelles d¯s la 
conception du tableau de bord, limitant ainsi autant que possible un mésusage de celles-
ci. Cet aspect juridique est couplé à une préoccupation éthique de ne pas intégrer de 
données pouvant être mal interprétées ou non fiables (Hong, 2022). C'est le cas par 
exemple des notes obtenues dans des activités dont on ne peut déterminer le poids réel 
sur lõ®valuation de lõenseignement. 

Les travaux du groupe de travail pour la conception de BoardZ ont aligné ces attendus 
utilisateurs avec la littérature scientifique du domaine. Ainsi, bien que les effets positifs 
sur les r®sultats ®tudiants b®n®ficiant dõun tableau de bord p®dagogique sont montrés 
par Kim (2016), il indique ®galement que la satisfaction engendr®e nõest toutefois pas 
proportionnelle ¨ la fr®quence dõusage. Cela nous sugg¯re de proposer une utilisation ¨ 
bon escient plutôt que régulière. Pour répondre à cela, BoardZ introduit une gestion du 
temps bas®e sur lõactivit® p®dagogique r®elle plut¹t que sur la r®gularit® temporelle. Ainsi, 
le temps nõest plus compt® en jours ou semaines, mais en activit®s p®dagogiques de la 
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cohorte. En période de vacances, ou de séjour en entreprise, le temps se suspend, tandis 
que sur une s®quence p®dagogique dense il peut sõacc®l®rer. 

Alors que les résultats présentés par Jivet (2018) suggèrent que la comparaison avec les 
pairs ne soit pas perçue positivement par tous les apprenants, nous décalons la 
problématique en prenant la cohorte comme référence pour modéliser les attendus, et 
les parcours individuels au regard de ces attendus. La mod®lisation dõun parcours 
apprenant se construit donc sur les attendus perçus par la cohorte à laquelle on le 
compare, effaçant ainsi la problématique de la comparaison individuelle. 

Enfin comme indiqué par Cisel et Baron (2019), un bon équilibre doit être trouvé entre 
la d®l®gation du diagnostic confi® au tableau de bord et le temps dõappropriation pour 
un usage pertinent de celui-ci par lõutilisateur, afin de r®duire les risques dõinutilité et de 
diagnostics aberrants. Le groupe de travail BoardZ sõest alors attach® ¨ d®finir ce juste 
milieu dans les indicateurs retenus, afin quõils soient porteurs dõinformations pertinentes 
et aisément interprétables. Dans ce sens, il a été décidé de caractériser les actions des 
apprenants en deux classes : les ressources et les activités. Toutes les actions nécessitant 
une production sont qualifi®es dõactivit®s tandis que les actions qui requi¯rent 
uniquement une prise de connaissance dõinformation sont qualifiées de ressources. La 
distinction se fait ainsi sur la mise en activit® ou non de lõ®tudiant. 

Comme nous lõavons d®j¨ ®voqu®, la mod®lisation des comportements apprenants bas®e 
sur la modélisation du comportement de la cohorte permet de sortir de la comparaison 
individuelle de pair ¨ pair, mais ®galement de sõadapter automatiquement ¨ la pratique de 
lõenseignant. Ainsi les attendus de lõenseignant sont estim®s selon le comportement dõune 
part significative de la cohorte. Leur temporalit® est associ®e au moment o½ lõactivit® est 
réalisée par la cohorte, et leur importance par le pourcentage de réalisation. La 
comparaison de lõactivit® num®rique de chaque apprenant ¨ celle de la cohorte am¯ne ¨ 
une mod®lisation plus nuanc®e que si elle se basait sur les attendus r®els de lõenseignant, 
forcément binaires dans la modélisation, soit : fait ou pas fait à partir dõune date donn®e. 
Dans cette approche, une côte est donnée aux activités selon leur adoption par la 
cohorte, priorisant ainsi les activités dans une dynamique temporelle. Cette côte indique 
lõimportance accord®e par la cohorte ¨ cette activit® ¨ lõinstant t. Cette information est 
un indicateur important remont® ¨ lõenseignant : il lui indique le taux de r®alisation des 
activit®s et surtout la vitesse dõappropriation des activit®s par les ®tudiants. Son expertise 
lui permet alors de vérifier que le déroulement de son enseignement rencontre sa cible 
comme il lõattendait. Charge ¨ lui, et ¨ lui seul, dõapporter une rem®diation ou un 
r®ajustement des consignes si le r®sultat nõest pas ce quõil esp®rait. 

Confier à la cohorte la temporalité des attendus permet de se caler sur le rythme réel 
dõapprentissage sans que lõenseignant n'ait ¨ le param®trer lui-même. Grâce à cela le 
tableau de bord nõest actif que sur les p®riodes dõactivit® p®dagogique qui sont 
détermin®es par lõactivit® r®elle de la cohorte. 

 

BoardZ utilise le d®calage de rythme dõapprentissage comme signe avant-coureur de 
décrochage potentiel, selon une référence donnée, comme nous venons de le voir, par 
la cohorte et non directement par lõenseignant. Il convient tout de m°me de rappeler 
quõindirectement, cõest bien lui qui donne son rythme ¨ la promotion par la sc®narisation 
de son enseignement et son animation. Ce d®calage dõobservation du r®f®rentiel nous 
permet dõ°tre plus proche de la r®alit® des apprenants qui sont g®n®ralement impliqu®s 
dans plusieurs sc®narios dõapprentissage et doivent y consacrer un temps qui nõest pas 
toujours celui désiré par chaque enseignant. Deux problèmes se sont présentés pour la 
caractérisation des comportements atypiques : exclure les étudiants déjà décrocheurs de 
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la mod®lisation de r®f®rence, afin quõils ne servent pas de mod¯le et sõassurer que la 
d®tection reste proactive tout au long de lõenseignement, afin quõun d®but de semestre 
exemplaire ne vienne pas retarder la d®tection dõun d®crochage. Pour cela nous avons 
mis en place deux notions importantes pour les indicateurs de boardZ : la notion de 
cohorte active et une fen°tre flottante dõobservation. La cohorte active est compos®e des 
seuls étudiants ayant été actifs sur la fenêtre flottante, et celle-ci est définie par le nombre 
de jours sur lesquels la cohorte a activé les dix dernières actions avec une limite minimale 
de quinze jours. Les valeurs de dix actions et quinze jours sont paramétrables pour le 
moment mais ont vocation dans une prochaine version à être calculées 
automatiquement, en fonction de la pratique num®rique de lõenseignant dans le cours. 
Les indicateurs dõactivit® de BoardZ sont syst®matiquement calcul®s sur lõensemble de 
l'enseignement et sur la fenêtre active : une dynamique négative de la valeur obtenue sur 
la fenêtre active est un bon indicateur de réduction de rythme, mais elle doit être 
temp®r®e par son pendant calcul® sur lõensemble de lõenseignement. 

 

Lõadaptation automatique de BoardZ ¨ la pratique num®rique de lõenseignant permet une 
adoption moins contraignante pour les enseignants. Cette adaptation leur offre 
également un nouveau point de vue sur leurs activités numériques, en matérialisant pour 
chaque activit® les traces quõelle produit, comme autant de preuves dõengagement des 
apprenants (Spriet 2024). Les enseignants d®sireux dõavoir un meilleur suivi de leurs 
cohortes pourront alors int®grer ce nouveau param¯tre lors de lõ®laboration de leur 
scénario numérique. 

Conclusion 

BoardZ se veut être un complément basique aux environnements numériques 
dõapprentissage, qui permet de retrouver des informations de comparaison aux pairs qui 
se font bien souvent de manière informelle en présentiel. Pour les enseignants, ce tableau 
de bord p®dagogique permet de visualiser lõappropriation de leur enseignement par la 
cohorte et de mieux le piloter en cons®quence, mais ®galement de superviser lõactivit® 
individuelle de chaque apprenant, avec une détection au plus tôt de comportements 
atypiques pouvant °tre signe dõun d®crochage imminent. 
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Résumé. Lõintroduction massive des Technologies de lõInformation et de la 
Communication pour lõEducation (TICE) est questionn®e sous des angles 
pédagogiques, technologiques ou encore organisationnels. Notre proposition de 
communication est centr®e sur lõappropriation dõun simulateur de r®alit® virtuelle 
dans la formation en Odontologie. La réalité virtuelle comme dispositif technique 
multi-instrumental (Loison et al., 2023) questionne par ses propriétés spécifiques liées 
¨ lõinteraction et ¨ lõimmersion de lõutilisateur. De plus, lõappropriation dõun objet 
technologique constitue une étape pouvant conduire à son intégration dans les 
pratiques pédagogiques habituelles des acteurs (Paquelin, 2009, p.26). Cette 
proposition de communication présente le cadre théorique mobilisé, le contexte de 
nos travaux avant de détailler la méthodologie de recherche proposée. Nous 
présenterons également les principaux résultats de notre étude longitudinale réalisée 
auprès des étudiants.  

Mots-clés. TICE, appropriation, réalité virtuelle, simulation, odontologie  
 
Abstract. The massive introduction of Information and Communication 
Technologies for Education (ICT4E) is being questioned from pedagogical, 
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technological and organisational angles. Our paper focuses on the use of a virtual 
reality simulator in dentistry training. virtual reality as a multi-instrumental technical 
device (Loison et al., 2023) raises questions because of its specific properties relating 
to user interaction and immersion. Furthermore, the appropriation of a technological 
object is a step that can lead to its integration into the usual teaching practices of 
those involved (Paquelin, 2009, p.26). This paper presents the theoretical framework 
used and the context of our work, before detailing the proposed research 
methodology. We will also present the main findings of our longitudinal study of 
students.  

Keywords. ICTE, appropriation, virtual reality, simulation, dentistry  

1 Introduction  

Ces derni¯res d®cennies, lõintroduction massive des Technologies de lõInformation et de 
la Communication dans la formation est questionnée sous des angles pédagogiques, 
technologiques ou encore organisationnels. Notre proposition de communication est 
centr®e sur lõappropriation dõun simulateur de r®alit® virtuelle (RV) dans la formation en 
Odontologie1. En particulier au premier cycle correspondant à la formation préclinique 
des ®tudiants en 2e et 3e ann®e ¨ travers lõapprentissage des gestes et protocoles 
®l®mentaires. A ce stade de leur cursus, les ®tudiants sõexercent habituellement au cours 
de Travaux Pratiques (TP) sur des simulateurs dits conventionnels (mannequins). Ces 
dernières années, les futurs chirurgiens-dentistes bénéficient du développement de 
nouveaux environnements num®riques int®grant la RV pour lõapprentissage des gestes 
techniques (Joseph, 2017). Considérés comme des dispositifs techniques multi-
instrumentaux (Loison et al., 2023), leurs particularités résident en leur capacité à 
transformer les modes dõacquisition des comp®tences (Proulx, 2005) et ¨ interagir avec 
les utilisateurs mais aussi à les immerger dans un monde virtuel. En outre, ces dispositifs 
techniques mobilisent plusieurs modalit®s dõinteraction (visuel, haptique, auditif). 
Comment les utilisateurs (enseignants et ®tudiants) sõapproprient ces environnements 
virtuels (EV) en situation dõenseignement-apprentissage des soins de chirurgie-dentaire 
? Quel est la perception de lõutilit® de la RV par les ®tudiants ? Quels sont les freins et 
les leviers de la mise en ïuvre du dispositif technique ? Nous pr®senterons le cadre 
théorique mobilisé, le contexte des travaux et la méthode de recherche proposée ainsi 
que les premiers r®sultats de lõ®tude longitudinale avant de conclure.  

2 Cadre théorique mobilisé  

2.1 La réalité virtuelle  
Le domaine de recherche appelé XR, pour eXtended Reality ou Réalité étendue, englobe 
la Réalité Virtuelle (RV), la Réalité Augmentée (RA) et la Réalité Mixte (RM). Notre 
étude se concentre spécifiquement sur la RV définie par Fuchs et al. (2006) comme un « 
domaine scientifique et technique exploitant lõinformatique et des interfaces comportementales en vue de 
simuler dans un monde virtuel ». Les technologies développées dans ce domaine se présentent 
sous forme dõune « simulation numérique immersive et interactive » (Tisseron, 2021) qui peut 
être « imaginaire, symbolique ou une simulation de certains aspects du monde réel » (Fuchs, 1996) 
dont lõobjectif est ç de permettre à une personne (ou à plusieurs) » de réaliser « une activité sensori-
motrice et cognitive dans un monde artificiel créé numériquement » (Fuchs et al., 2006).   

 
1 Selon le Larousse, lõOdontologie concerne ç lõ®tude des dents, de leurs maladies et du 

traitement de celles-ci ».  
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Ces EV questionnent par deux ®l®ments caract®ristiques : lõinteraction et lõimmersion. 
Lõimmersion se d®finit comme ç le degr® avec lequel lõinterface du syst¯me contr¹le les entr®es 
sensorielles pour chaque modalit® de perception et dõaction » (J-M. Burkhardt, 2003). Lõinteraction 
est définie par Molle et al. (2020) comme «une relation qui se cr®e entre lõutilisateur et 
lõenvironnement virtuel qui donne lõillusion du r®el gr©ce aux ®l®ments sensorimoteurs (des informations 
visuelles, sonores et haptiques)». Ces EV peuvent être constitués de plusieurs dispositifs 
techniques d'interaction (Burkhardt, 2003) permettant ¨ lõutilisateur dõ°tre plus ou moins 
immerg® (Comit® dõ®thique VR, 2020). Aussi, leur utilisation peut varier en fonction de 
diverses situations, ce qui nécessite une approche spécifique pour les étudier dans leur 
contexte.  

 

Lõ®tat de la litt®rature concernant la RV pour la formation comporte des ®tudes sur la 
conception des EV pour lõapprentissage, leurs avantages et inconv®nients dans des 
contextes définis mais aussi leurs possibles usages. Certains chercheurs ont cherché à 
déterminer des situations types pour représenter les usages et les configurations 
sociotechniques de la RV pour lõapprentissage (Burkhardt et al., 2005, p.168-169); Fuchs, 
2018, p.297-298). Dõautres chercheurs se sont int®ress®s au sentiment de pr®sence en 
lien avec lõimmersion (Boucher, 2006, p.2). Dõautres encore ont investigu® le lien entre 
lõadoption des EV en formation et le processus dõapprentissage (Ben Saga et 
Elmqaddem, 2022) ainsi que lõapport potentiel des serious game (Harmel et al., 2024). 
Les travaux en Sciences de lõInformation et de la Communication abordent ces 
environnements num®riques sous lõangle des DIspositifs Sociotechniques dõInformation 
et de Communication (DISTIC) par lõanalyse des ç rapports complexes des sujets avec leur 
environnement » (Bonfils, 2015, p.263).  

 

Appropriation dõune Technologie de lõInformation et de la 
Communication  

Pour comprendre comment ces simulateurs peuvent être intégrés dans la formation en 
Odontologie, nous étudions la genèse de leurs usages en situations de formation. 
Lõappropriation est d®finie par Paquelin (2009, p.26) comme ç un processus qui précède 
lõusage, la pratique et suppose une utilisation de lõobjet ». Comme l'a exprimé Jouët (2000, p.499), 
lõusage est un construit social et ç ne se réduit pas aux seules formes d'utilisation prescrites par la 
technique é, mais s'®tend aux multiples processus Ŏ interm®diations qui se jouent pour lui donner sa 
qualité d'usage social ». Nous nous intéressons donc aux différents facteurs du processus 
dõappropriation dõune technologie permettant dõen envisager lõusage. Proulx (2005, p.5) 
pr®cise que pour parler dõusager, lõindividu doit aller au bout du processus comprenant 
trois éléments essentiels :   

ç Une maitrise cognitive et technique minimale de lõobjet ou du dispositif technique ; 
une int®gration sociale significative de lõusage de cette technologie dans la vie 
quotidienne de lõagent humain ; la possibilit® quõun geste de cr®ation soit rendu possible 
par la technologie »  

Il existe diff®rentes approches qui sõint®ressent ¨ lõacceptation et lõappropriation des 
technologies num®riques. Certaines reposent sur lõ®tude du comportement des 
utilisateurs pour pr®dire les intentions dõusage comme Davis (1989) avec le TAM ou 
Modèle dõAcceptation des technologies et ses variantes (TAM2, TAM3, UTAUT, 
UTAUT2, UTAUT3). Une version du TAM appliquée aux TICE « TAM_INJ » a même 
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®t® propos® par Caron et Heutte (2017). Ces travaux sõinspirent des th®ories 
comportementales comme la Th®orie de lõAction Raisonn®e (TAR) et la Th®orie du 
Comportement Planifié (TCP). Les critères principaux comprennent notamment les 
notions dõutilit® et dõutilisabilit® per­ues, des conditions facilitatrices et des influences 
sociales, mais aussi des critères modérateurs ayant une influence sur les premiers 
(exp®rience, ©ge, sexe, utilisation volontaire, é). Dõautres travaux comme ceux men®s 
sur la Clinique des Usages par Bobillier Chaumon (2016) enrichissent les théories 
pr®c®dentes en prenant en compte le contexte dõusage de la technologie avec la notion 
dõacceptation situ®e qui inclut quatre dimensions : individuelle, relationnelle, 
organisationnelle et professionnelle/identitaire. Bauchet et al. (2020) synthétisent ces 
approches à travers le modèle des 4A (figure 1) comprenant un continuum de quatre 
phases successives et rétroactives : acceptabilité, acceptation, adoption et appropriation.  

 

 

Figure 1. Sch®ma du mod¯le des 4A, d®taillant le processus dõacceptation du num®rique selon 

Bauchet, Hubert et Dinet (2020)  

 

Ces différents modèles contribuent à la construction de notre méthode de recherche afin 
dõappr®hender la complexit® de lõ®tude des usages et des facteurs dõappropriation dõune 
TIC comme la nôtre. Les études portent principalement sur leur conception, mais peu 
sur leur int®gration dans la formation notamment dõun point de vue syst®mique. Le 
projet de recherche que nous présentons dans la partie suivante vise à traiter cette 
question.  

3 Contexte des travaux et méthode de recherche  

3.1 Présentation du projet de recherche  
Le projet de recherche EVAGO (Environnement Virtuel pour lõApprentissage du Geste 
en Odontologie) est porté par un consortium composé de chercheurs et doctorants de 
trois laboratoires, dõun partenaire industriel et dõun p¹le hospitalouniversitaire. Ce projet 
rassemble des ®tudes exp®rimentales visant lõ®valuation de lõimpact du recours ¨ la 
simulation haptique immersive sur lõacquisition de comp®tences motrices chez les 
®tudiants en situation pr®clinique, lõam®lioration fonctionnelle du simulateur Virteasy 
Dental® et le d®veloppement de sc®narios p®dagogiques pour lõint®grer dans la formation 
des chirurgiens-dentistes.   

3.2 Présentation du simulateur étudié  
Lors des TP en formation préclinique, les étudiants effectuent les exercices sur le 
simulateur conventionnel appelé fantôme qui se présente comme un modèle de 
mannequin comprenant une tête avec des modèles de mâchoires insérables. Depuis 
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plusieurs ann®es, un nouveau type de simulateur par la RV sõint¯gre progressivement 
dans la formation. Le simulateur Virteasy Dental® que nous étudions, conçu par la 
société HRV simulation, comprend une tour d'ordinateur, deux écrans de visualisation, 
un visiocasque et un bras haptique. Ce dernier permet de recréer les sensations ressenties 
lors dõun acte dentaire par retour de force sur la main grâce à la reproduction de 
lõinstrument rotatif du chirurgien-dentiste. Le simulateur tend à se rapprocher de la 
r®alit® de lõenvironnement dõun chirurgiendentiste en y int®grant des ®l®ments inh®rents 
¨ lõexercice du m®tier tels quõun tabouret mobile, une pédale et un outil miroir. Ce 
simulateur propose différents modules et niveaux de difficulté.    

3.3 Méthode de recherche  
Il sõagit de recueillir les ressentis, retours dõexp®riences et pratiques actuelles des 
®tudiants et enseignants, pour comprendre comment cet EV peut sõint®grer dans la 
formation des chirurgiens-dentistes et identifier des facteurs dõappropriation.  

Notre méthode de recueil de données dite mixte (Aguilera et Chevalier, 2021) comprend 
des enquêtes quantitatives par questionnaires auto administrés, des enquêtes qualitatives 
par entretiens semi-directifs et focus group ainsi que des observations filmées non-
participantes. Au sein de la facult® dõOdontologie qui constitue notre terrain, nous avons 
mené auprès des étudiants et enseignants une étude longitudinale qui se présente comme 
une photographie des comportements et attitudes des utilisateurs (enseignants et 
®tudiants) ¨ des temps donn®s de lõutilisation du simulateur (figure 2).  

 

 

Figure 2. Sch®ma des temps de recueil de donn®es dans le cadre de lõ®tude longitudinale  

 

Le temps T0 comprend un questionnaire, les temps T1 et T2 comprennent des 
questionnaires et des entretiens semi-directifs ou focus group. Nous nõ®voquerons pas 
ici les observations effectu®es en situation dõenseignement-apprentissage.   

Le recueil de données présenté dans cet article concerne un questionnaire sur les 
représentations au temps T0 (55 réponses) et un questionnaire (35 réponses) ainsi que 5 
entretiens semi-directifs et 2 focus group (9 participants) sur les ressentis et retours 
dõexp®rience des 67 ®tudiants en 2e ann®e interrog®s au temps T1 de lõ®tude 
longitudinale. Lõ®cart du nombre de r®ponses entre le premier et le second questionnaire 
peut sõexpliquer par la participation des ®tudiants sur la base du volontariat et des sorties 
dõ®tudes au cours du protocole. Les raisons de ces dernières sont évoquées lors de la 
pr®sentation de r®sultats. Lõanalyse des donn®es est r®alis®e selon un tri ¨ plat. Les 
questions utilisant une ®chelle de Lickert ont fait lõobjet dõune analyse statistique. Les 
enquêtes qualitatives ont fait lõobjet dõune analyse th®matique r®alis®e ¨ lõaise du logiciel 
NVivo.  
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4 Pr®sentation des r®sultats de lõ®tude longitudinale aupr¯s des 
étudiants aux stades T0 et T1  

4.1 Les représentations des étudiants (T0)  
Dans cette première phase, nous avons questionné les représentations des étudiants vis-
à-vis du recours ¨ la RV dans leur cursus de formation. La majorit® dõentre eux trouvent 
la RV utile dans le cadre de la formation en Odontologie (figure 3), quõelle ne pourrait 
pas d®grader (figure 4) leurs apprentissages et m°me lõam®liorer (figure 5).   

   

  

 

Figure 3. Utilité perçue de la réalité virtuelle dans la formation  

 

Figure 4. Avis sur la dégradation possible des apprentissages  
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Figure 5. Avis sur lõam®lioration possible des apprentissages  

 

À travers cette première enquête, trois axes positifs et trois axes évoquant les freins à 
lõutilisation de la RV dans la formation en Odontologie se d®gagent.    

Celle-ci permettrait :  

Å une amélioration et une évolution de la formation avec 
lõint®gration du simulateur vu comme un bonus, un compl®ment ¨ la 

simulation conventionnelle et une nouvelle mani¯re dõapprendre;  

Å une acquisition de connaissances supplémentaires ou le 
perfectionnement des gestes techniques gr©ce ¨ des s®ances dõentra´nement 
ou de nouveaux modules à travers une diversification des modes 

dõaccompagnement et dõ®valuation;   

Å la possibilit® de sõentra´ner de mani¯re illimit®e sans risque 
dõerreur r®elle en particulier dans le cadre de lõapprentissage de la gestion 
du stress.  

Les réserves exprimées portent sur :  

Å la capacité du simulateur à reproduire fidèlement les conditions 
dõexercice ou sa propension ®ventuelle ¨ provoquer des effets secondaires ;  

Å la crainte dõune perte de savoir-faire qui résulterait de la réduction 
des interactions avec les enseignants du fait de lõemploi de la RV, de m°me 
que lõimpossibilit® du transfert des apprentissages de la simulation ¨ la 
réalité ;  

Å la crainte de dysfonctionnements techniques.  

 

4.2 Les ressentis et retours dõexp®riences des ®tudiants (questionnaires, 
entretiens et focus group T1)  

Le temps T1 de lõ®tude longitudinale r®alis®e aupr¯s des ®tudiants montre quõils ont en 
majorit® aim® utiliser le simulateur (figure 6) et souhaiteraient ¨ nouveau lõutiliser dans 
la formation (figure 7).   
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Figure 6. Appr®ciation ¨ lõutilisation du simulateur  

 

Figure 7. Souhait dõutiliser ¨ nouveau le simulateur au cours de la formation  

Les avis concernant la facilit® dôutilisation du simulateur (figure 8) et du bras haptique 
(figure 9) sont mitig®s notamment pour ce dernier o½ le nombre dõ®tudiants trouvant sa 
manipulation difficile est presque aussi important que ceux qui trouvent sa manipulation 
facile.  

 

Figure 8. Facilit® dõutilisation du simulateur  
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Figure 9. Facilité de manipulation du bras haptique  

La simulation (figure10) est jugée réaliste par la majorité des étudiants, mais les avis 
concernant les sensations physiques ressenties (contact avec les dents, fraisageé) sont 
davantage partagés (figure 11).  

 

Figure 10. Appréciation du réalisme de la simulation  

  

 

Figure 11. Satisfaction des sensations physiques issues du bras ¨ retour dõeffort  

Les indicateurs dõaide ¨ la r®alisation de lõexercice comme la visualisation de la dent en 3 
plans de coupe, la progression de la cible, la pr®cision sont jug®s utiles. Dans lõensemble 
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les exercices r®alis®s sont per­us comme utiles ¨ lõapprentissage du geste de fraisage 
(figure 12).   

 

Figure 12. Utilit® des exercices pour lõapprentissage du geste de fraisage  

La plupart des ®tudiants trouvent facile lõadaptation ¨ la position de travail sur le 
simulateur. Les étudiants déclarent ne pas avoir eu de difficultés liées à leur déplacement 
dans lõEV et ¨ lõutilisation de la manette et du visiocasque. 17% des ®tudiants évoquent 
des effets secondaires comme des maux de tête, des douleurs au dos ou des crampes au 
niveau de la main. Les r®ponses ¨ lõ®chelle TAM_INJ confirment que la majorit® des 
étudiants perçoivent le simulateur comme utile pour se former, apprendre plus 
rapidement et augmenter leur efficacité dans la réalisation des tâches à effectuer.   

Des ressentis li®s ¨ lõutilisation du simulateur  
Le ressenti des ®tudiants ¨ lõutilisation du simulateur est globalement positif. Il semble 
adapt® ¨ lõacquisition des gestes de fraisage. Jug® ludique, il serait un moyen de sõentrainer 
davantage tout en limitant les coûts liés au matériel nécessaire pour la réalisation des 
travaux pratiques. Lõimmersion est ®valu®e par les ®tudiants comme un ®l®ment ç 
impressionnant » [fg-etu11] avec lõimpression ç d'être dans une autre dimension » [fg-etu12]. 
Pour certains ®tudiants, lõutilisation du simulateur avec le visiocasque impacte les 
interactions entre étudiants et enseignants en créant une forme de distance puisque 
lõenseignant ne se trouve pas sur le m°me plan de lõespace que lõ®tudiant. Ce dernier doit 
compl¯tement sõarr°ter dans lõexercice et enlever le visiocasque afin de poser une 
question. Les potentiels effets secondaires li®s ¨ lõimmersion et au port du visiocasque 
sont à nouveau soulignés avec des recommandations quant à son temps dõutilisation : ç 
30 minutes » [fg-etu2], « 20-25 minutes » [fg-etu11].  

  

Des pistes dõam®lioration nombreuses  
Si pour certains il nõy a ç pas de gênes, c'est particulier, mais on s'y habitue è [fgetu10], dõautres 
®tudiants proposent des pistes afin dõam®liorer leur exp®rience avec le simulateur.   

Å Un meilleur réalisme des sensations que ce soit en termes de 
sensibilit® de lõinstrument de fraisage et des mod¯les de dents, ou de la prise 
en main du bras haptique.  

Å De meilleurs repères et une meilleure appréhension des reliefs et 
de la profondeur.  

Å Une am®lioration de lõergonomie : un casque moins lourd et un 
bras ¨ retour dõeffort mieux positionn®.  
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Å Une am®lioration de lõoutil afin de diminuer les 
dysfonctionnements techniques qui peuvent perturber le déroulement de 
lõexercice.   

Å Une v®ritable organisation autour de lõutilisation du simulateur 
[nom] et une optimisation du temps de lõexercice ç ne pas avoir à faire les 
réglages en début de manipulations (tablette, lumière, ...) » [qr-etu11].   

Å Une int®gration de lõenseignant sur un m°me plan de lõespace ç si 

le professeur pouvait lui aussi être en réalité virtuelle dans la même que la mienne comme 

­a je le vois physiquement dans ma r®alit® (é) » [fg-etu12].   

  

Des suggestions dõutilisation p®dagogique dans la formation  
À travers les différentes enquêtes les étudiants ont également formulé des utilisations 
potentielles du simulateur dans leur formation. Tout comme la simulation 
conventionnelle, la simulation par la réalité virtuelle pourrait être utilisée en entrainement 
soit en compl®ment des travaux pratiques soit en dehors. Lõint®gration de la simulation 
par la RV dès la 2e année permettrait aux étudiants de se constituer une première 
approche des gestes techniques. Cette simulation pourrait être intégrée en amont ou en 
parallèle de la simulation conventionnelle au sein de la séquence pédagogique existante 
ou sur les temps libres des ®tudiants. Les ®tudiants soulignent aussi lõint®r°t du simulateur 
pour « pratiquer les gestes avant de les effectuer sur un patient » [qr-etu26] grâce à des mises en 
situation clinique cõest-à-dire pas seulement le traitement de la dent, mais la prise en 
charge globale.  

  

Des sorties dõ®tudes justifi®es  
Au cours de lõ®tude longitudinale, un nombre dõabsences aux s®ances et dõabandons non 
négligeable est à noter. Nous avons questionné et recueilli des causes potentielles à 
travers les entretiens, mais aussi des retours de mail. Pour certains étudiants, le caractère 
non obligatoire de lõ®tude apparait non prioritaire dans leur cursus. Les contraintes 
horaires et la période des examens conduisent les étudiants à opérer des priorités dans 
le choix de leurs activités. Les discussions entre les étudiants influencent leur intention 
dõutiliser le simulateur et a conduit certains dõentre eux ¨ ne pas poursuivre lõ®tude. Ils 
sont ®galement en attente dõun appui des enseignants et de lõinstitution afin de conseiller 
lõusage du simulateur dans leurs apprentissages.  

5 Conclusion  

À travers ces résultats, nous constatons que le simulateur est plutôt bien perçu par les 
®tudiants et quõil semble pouvoir trouver sa place dans la formation en Odontologie. 
Bien que les ®tudiants soulignent lõutilit® des exercices pour lõapprentissage des gestes de 
fraisage, des difficult®s dõutilisabilit® du simulateur et dõorganisation des s®ances de 
travaux pratiques sont soulign®es. Les pistes dõam®lioration concernent le 
perfectionnement de lõEV au plus pr¯s de celui du chirurgien-dentiste, mais aussi des 
adaptations du point de vue pédagogique, organisationnel et technique. Finalement, 
nous retrouvons les critères du modèle TAM_INJ (Caron et Heutte, 2017) initialement 
d®termin®s pour les enseignants, ¨ travers des facteurs dõacceptation de la technologie 
comme lõutilit®, lõutilisabilit® de celle-ci, mais aussi les conditions facilitatrices à son 
d®ploiement et lõinfluence sociale entre les acteurs au sein de lõ®tablissement. Nous 
retrouvons ®galement dans le discours des ®tudiants, des dimensions de lõacceptation 
située (Bobillier Chaumon, 2016) avec des facteurs individuels, relationnels, 
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organisationnels et professionnels/identitaires. Au-delà de cela, les étudiants ont de 
v®ritables attentes de lõEV du point de vue p®dagogique ¨ travers de nouvelles mani¯res 
dõapprendre et une v®ritable opportunit® pour am®liorer leurs apprentissages. La 
configuration des modalit®s sensorielles et motrices et lõusage p®dagogique doivent faire 
lõobjet dõune coh®rence entre ç les choix opérés, les contraintes de la situation et les objectifs 
dõapprentissage » (Burkhardt et al., 2005, p.169).  

 

Interroger les étudiants nous a permis de mettre en évidence la complexité des multiples 
dimensions et niveaux (Jacquinot-Delaunay et Fichez, 2008, p.19) à prendre en compte 
pour une int®gration des EV dans la formation en Odontologie. Il ne sõagit plus 
seulement de les améliorer dans une démarche de « réversibilité technico-sociale » (Bonfils et 
Durampart, 2013, p.121) mais dõune r®flexion globale des acteurs de la formation vis-à-
vis des transformations engendrées par leur intégration. A ce stade du projet, les 
®tudiants nõont pas encore la possibilit® de maitriser le dispositif technique car il nõest ni 
¨ leur disposition ni int®gr® dans les s®quences p®dagogiques. Il nõest pas non plus encore 
intégré socialement (Proulx, 2005). Nous sommes encore dans les premières phases du 
processus. La suite de nos travaux consiste à interroger à nouveau les étudiants ainsi que 
dõautres acteurs de la formation (enseignants, responsables de d®partement, ...) pour 
observer lõ®volution et les facteurs favorisant ou limitant les processus dõappropriation.  
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Résumé. Cette communication présente les avancées du projet Erasmus+ : « Portable 
Video Conferencing Toolkits and Online Applications for Engaging Learning 
Experience Design in Higher Education Classroom (EdViCon), qui rassemble sept 
universités de sept pays, et dont lõun des objectifs est de concevoir un outil dõauto-
®valuation des comp®tences concernant lõusage p®dagogique des syst¯mes de 
visioconf®rence dans lõenseignement sup®rieur. Le travail pr®sent® concerne les trois 
premières étapes du projet, réalisées à lõuniversit® dõAix-Marseille : la collecte des 
donn®es, lõanalyse statistique de ces donn®es et lõ®laboration dõune premi¯re version 
dõune matrice de comp®tences. La collecte des donn®es a ®t® r®alis®e dõabord ¨ partir 
dõentretiens semi-directifs auprès dõenseignants et dõaccompagnateurs p®dagogiques, 
permettant dõidentifier des exp®riences dõusage. Ensuite, une enqu°te en ligne, r®alis®e ¨ 
partir des informations précédentes, couplées au cadre européen pour la compétence 
numérique en éducation (DigiCompEdu), a été déployée auprès des enseignants de 
lõuniversit®. Le questionnaire dõenqu°te permet aux participants dõestimer leur niveau de 
compétences techniques et pédagogiques, avec la visioconférence. Les données issues 
de cette enquête ont été analysées par des m®thodes statistiques, afin dõen extraire des 
groupes de compétences socles et avancées, déclinées suivant trois niveaux de 
compétences. Les résultats de ces analyses ont permis de proposer une première version 
dõune matrice de comp®tences, qui devra ensuite être affinée et validée, afin de servir de 
base ¨ la conception dõun outil dõauto-évaluation des compétences pédagogiques avec la 
visioconférence.  

Mots-clés. Visioconférence, compétences techno-pédagogiques, matrice de 
compétences  

Abstract. This communication presents the progress of the Erasmus+ project: 
òPortable Video Conferencing Toolkits and Online Applications for Engaging Learning 
Experience Design in Higher Education Classroom" (EdViCon), which gather seven 
universities from seven countries. One of the EdViCon project goal is to design a skill 
self-assessment tool for the use of videoconferences in higher education. The work 
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presented concerns the first three steps of the project, carried out at the University of 
Aix-Marseille: data collection, statistical analysis of this data and the development of a 
first version of a skills matrix. Data collection was first carried out using semi-structured 
interviews with teachers and educational guides, to identify usage experiences. Then, an 
online survey was developped using previous information, coupled with the European 
framework for digital competence in education (DigiCompEdu). This survey was 
deployed among university teachers. The questionnaire has allowed participants to 
estimate their level of technical and educational skills, using videoconference. Data from 
this survey were analyzed using statistical methods, making it possible to extract groups 
of basic and advanced skills, according to three skill levels. Results of these analyzes 
made it possible to propose a first version of a skills matrix, which will then have to be 
refined and validated, in order to be used as a basis for the design of a self-assessment 
tool.  

Keywords. Videoconferencing, techno-pedagogical skills, skills matrix  

 

1        Introduction    

Depuis lõ®v®nement marquant de la crise sanitaire de 2020, lõutilisation des technologies 
num®riques favorables ¨ lõenseignement ¨ distance sõest massivement renforc®e, en 
particulier la visioconférence dont un des atouts - primordial dans cette situation - est de 
permettre une ç pr®sence ¨ distance è. Quõil sõagisse de formats enti¯rement distanciels 
ou de classes hybrides - notamment la comodalité présence/distance de façon synchrone 
- la mise en ïuvre de ces outils de visioconf®rence par les enseignants sõest av®r®e 
nécessaire.   

N®anmoins, face ¨ lõurgence de la situation, le processus dõappropriation dõune 
technologie, au sens de Rabardel (1995), puis dõusage pertinent de cette technologie, nõa 
pas pu se mettre en place. Les enseignants ont d¾ adopter et utiliser dans lõurgence, sans 
formation préalable, un ou plusieurs outils numériques, afin de répondre aux contraintes 
de la situation pandémique : continuité des enseignements et confinement.  

Quatre ans plus tard, les usages pédagogiques de ce genre de dispositif ont largement 
perduré, y compris dans le cadre des enseignements en présentiel. En effet, la 
visioconférence semble intégrée à la boîte à outils des enseignants, utilisée aussi bien 
dans des formats distanciels ou hybrides, mais également en complément de cours 
dispens®s enti¯rement sur site. Du c¹t® des apprenants, lõusage de ces outils sõest 
également fortement développé, permettant, par exemple, le travail en groupe à distance 
ou hybride.  

Pour autant, ces usages sont-ils satisfaisants ? Lõexploitation de ces outils par les 
enseignants est-elle optimale ? Tient-elle compte de la diversité des environnements de 
travail, des conditions de mise en ïuvre, de lõobjectif p®dagogique, etc. ? Et finalement, 
les usagers de la visioconférence sont-ils satisfaits de leur expérience, se sentent-ils 
suffisamment compétents ou au contraire ressentent-ils le besoin de se former afin 
dõacqu®rir les comp®tences n®cessaires ¨ leur besoin dõexploitation p®dagogique 
optimale de ce genre de dispositif ? Comme insistent Peraya et Peltier (2020),  
lõenseignant a ç besoin de formation et de soutien institutionnel ç significatif è pour 
pouvoir adapter ses pratiques dõing®nierie au potentiel des TIC, mais aussi ¨ leurs 
contraintes ».   
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Il appara´t n®cessaire dõengager une r®flexion concernant les comp®tences requises pour 
un usage p®dagogique pertinent et efficace de la visioconf®rence, dans lõenseignement 
sup®rieur. Cõest lõobjet du projet Erasmus+ : ç Portable Video Conferencing Toolkits 
and Online Applications for Engaging Learning Experience Design in Higher Education 
Classroom » (EdViCon)1, qui rassemble huit universités, de huit pays différents, dans un 
partenariat de coop®ration pour lõinnovation p®dagogique. Lõun des objectifs du projet 
EdViCon est de concevoir une matrice de comp®tences concernant lõusage p®dagogique 
des systèmes de visioconf®rence dans lõenseignement sup®rieur. Cette matrice aura pour 
ambition de fournir aux enseignants un outil dõauto-®valuation et dõanalyse r®flexive des 
pratiques pédagogiques, que ce soit dans un but personnel et/ou dans un objectif 
dõam®lioration continue de ses pratiques.   

 

Le travail présenté dans cette communication concerne les premières étapes du projet 
global. Apr¯s un ®tat de lõart en mati¯re de comp®tences num®riques, nous pr®sentons 
dans ce qui suit la m®thodologie adopt®e pour le recueil et lõanalyse des donn®es 
permettant dõidentifier les comp®tences dont les enseignants ont besoin pour utiliser 
efficacement un système de visioconférence dans le cadre de leurs activités 
d'enseignement-apprentissage. Cette analyse a ensuite permis dõidentifier les ®l®ments 
importants pour lõ®laboration de la premi¯re version dõune matrice de comp®tences 
concernant lõusage p®dagogique de la visioconf®rence.  

2        Cadre scientifique et notion de compétences numériques  

Il existe de nombreuses définitions de la compétence numérique, perçues différemment 
selon les métiers et les rôles des usagers. Le terme de compétence est lui-même sujet à 
d®bats, n®anmoins, si un consensus nõest pas atteint en mati¯re de d®finition, les travaux 
engagés sur ce sujet évoquent, de façon plus ou moins explicite : « un ensemble de 
connaissances, d'aptitudes et d'attitudes appropriées au contexte », suivant la recommandation 
2006/962/CE du Parlement européen (2006)2. De nombreuses études ont été menées 
dans le secteur de la recherche afin de définir et préciser les compétences numériques 
dans un cadre citoyen (Ferrari, 2012, Guitert et al., 2020, Vuorikari et al., 2022).   

Dans le contexte de lõenseignement, ces comp®tences num®riques ont donn® mati¯re ¨ 
une r®flexion en profondeur, suivant le r¹le des acteurs de lõ®ducation (Yelubay, 2020, 
Romero et al., 2022). Perifanou (2021) propose un ®tat de lõart des diff®rents cadres de 
représentation des compétences numériques. Dans une autre revue de littérature, 
Falloon (2020) recense deux mod¯les fr®quemment utilis®s, qui sõadressent plus 
sp®cifiquement aux enseignants et concernent la mise en ïuvre du num®rique dans la 
pédagogie : les modèles SAMR (Substitution, Augmentation, Modification, Redefinition) 
et TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge). Plus récemment, Tondeur 
et al. (2023) sõint®ressent sp®cifiquement aux comp®tences num®riques dans 
lõenseignement sup®rieur et proposent un modèle à quatre dimensions (HeDiCom), 
chacune relevant dõun ensemble de comp®tences sp®cifiques.   

 

En outre, ¨ la suite de lõ®pid®mie de COVID-19, qui a ®t® r®v®latrice dõun manque de 
comp®tences num®riques parmi les acteurs de lõ®ducation, de nombreux pays ont mis en 
place des mesures visant ¨ d®velopper ces comp®tences dans la sph¯re ®ducative. Cõest 

 
1 https://edvicon.compute.dtu.dk/  
2 https://eur-lex.europa.eu/legal-content/FR/TXT/?uri=celex%3A32006H0962 
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le cas de lõEurope, qui a adopt® un plan dõaction ¨ lõ®ducation num®rique en septembre 
20203. Ces mesures sõappuient sur une grille de comp®tences (DigCompEdu4) qui décrit 
22 compétences réparties en 6 domaines et sert de ligne conductrice aux différents 
projets pour lõ®ducation num®rique, soutenus par la communaut® europ®enne. Inspir®e 
de cette grille de compétences, la France a développé un Cadre de Référence pour des 
Comp®tences Num®riques pour lõEducation (CRCN-Edu) composé de 16 compétences 
r®parties en 5 domaines. Sa mise en ïuvre a d®bouch® sur la certification Pix+ Edu, 
pour les enseignants et personnels dõencadrement.  

N®anmoins, peu de travaux sõint®ressent sp®cifiquement aux comp®tences num®riques 
cibl®es sur certains outils dont lõusage sõest largement d®velopp® avec lõav¯nement de 
lõenseignement ¨ distance dõune part, puis suite ¨ la crise ®pid®mique du COVID-19 
dõautre part. En particulier, les systèmes de visioconférences ont vu leur utilisation en 
enseignement croître depuis mars 2020. Or, peu de travaux ont été engagés en matière 
de comp®tences requises pour lõusage p®dagogique de la visioconf®rence dans des 
contextes dõenseignement sup®rieur, ¨ distance ou hybride.   

3           Méthodologie  

Le travail présenté concerne les trois premières étapes du processus de 
conception et validation dõun outil matriciel dõauto-évaluation, à savoir :  

- La collecte des donn®es en mati¯re dõexp®rience dõusage des dispositifs de 
visioconf®rence par les acteurs de lõenseignement sup®rieur (enseignants et 
personnels dõaccompagnement ð ingénieurs pédagogiques -)  

- Lõanalyse de ces donn®es, afin dõidentifier lõensemble des comp®tences 
techniques, techno-pédagogiques et comportementales, dont les 
enseignants ont besoin pour utiliser efficacement la visioconférence dans 
les activit®s dõenseignement-apprentissage.  

- La proposition dõune premi¯re version de matrice, ¨ partir de 
lõidentification de comp®tences socles et avanc®es.  

Cette matrice devra être affinée, testée et validée, avant de servir de base à la conception 
finale dõun outil interactif dõauto-évaluation à destination des enseignants (étapes 
ultérieures).  

Le processus complet sõinscrit dans une d®marche collaborative, dans la mesure o½ les 
enseignants du sup®rieur sont impliqu®s dans lõidentification des comp®tences requises 
ainsi que dans la validation du cadre de compétences proposé, puis de la matrice finale ; 
ce qui assure la pertinence et lõint®r°t de lõoutil d®velopp®.  

Modalités de recueil de données  
La collecte des donn®es sõest effectu®e en deux phases, mettant en ïuvre des m®thodes 
de recueil dõinformations dõabord qualitatives, puis quantitatives. La premi¯re phase sõest 
d®roul®e sous forme dõentretiens semi-directifs avec des enseignants sélectionnés, ayant 
des habitudes dõusage de la visioconf®rence. Ces entretiens ont ®t® r®alis®s dans une 
démarche PACT (People, Activities, Contexts, and Technologies - Benyon, 2019) ; 
lõobjectif ®tant de permettre aux participants de d®crire la fa­on dont ils utilisent la 

 
3 https://education.ec.europa.eu/fr/focus-topics/digital-education/action-plan 

4 https://joint -research-centre.ec.europa.eu/digcompedu/digcompedu-framework_en  
 

https://education.ec.europa.eu/fr/focus-topics/digital-education/action-plan
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visioconférence dans leurs enseignements, en considérant les activités pédagogiques 
d®velopp®es avec cet outil, ainsi que le contexte dans lequel il est mis en ïuvre.        

 

La deuxi¯me phase, mise en ïuvre conjointement dans les huit ®tablissements du projet 
EdViCon, concerne une enqu°te en ligne. Le questionnaire a ®t® r®alis® par lõune des 
universités partenaires, à partir des résultats de la première phase et des données fournies 
directement par les établissements partenaires (outils institutionnels,  expériences 
dõusage reconnues et valid®es, é), coupl®es au cadre europ®en pour la comp®tence 
num®rique en ®ducation : DigiCompEdu. Ce questionnaire sõappuie en partie sur le 
modèle TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge - Falloon, 2020), en 
privilégiant les composantes contextuelles et techniques ; celle relative aux contenus 
n'étant pas pertinent dans le cadre de cette exploration, du fait de la pluridisciplinarité 
des participants. Le questionnaire se compose de trois sections : la première permet de 
préciser le profil des enquêtés, les deux suivantes abordent de façon détaillée les 
compétences techniques estimées par les participants (section 2 - Cf. annexe 1), ainsi que 
les pratiques pédagogiques (suivant les approches constructivistes, collaboratives et 
int®gratives) mises en ïuvre avec les outils de visioconf®rence (section 3 - Cf. annexe 
2).  

Dans un souci de facilit® dõexploitation des r®sultats ¨ lõ®chelle des huit universit®s, les 
questions sont à réponses choisies dans une liste de proposition (section 1) ou sous 
forme dõune ®chelle dõ®valuation dõun ensemble d®termin® dõitems (sections 2 et 3). Les 
items expriment une affirmation de type « Je suis compétent-te pouré è ; le participant 
devant évaluer personnellement cette assertion sur une échelle de Likert, de 1 à 5.  

 

Les r®ponses ¨ ce questionnaire ont ®t® analys®es par des m®thodes statistiques : dõabord 
des statistiques descriptives, permettant dõidentifier les comp®tences significatives pour 
lõ®chantillon enqu°t®. Puis une analyse multi factorielle (analyse en composantes 
principales ð ACP) a été réalisée afin de mettre en évidence des compétences socles et 
dõautres de niveau avanc®, pour lõ®chantillon enqu°t®.    

4        Mise en ïuvre et analyse des r®sultats  

Nous pr®sentons ici une analyse des donn®es de lõuniversit® dõAix-Marseille 
uniquement.   

Analyse des données qualitatives  
La collecte des données, à partir des entretiens semi-directionnels, a concerné quatre 
formateurs intervenant ¨ lõINSPE5 de lõUniversit® dõAix-Marseille, dont trois enseignants 
et un expert en TIC. Les r®sultats de cette phase exploratoire ont permis dõidentifier des 
sc®narios dõusages p®dagogiques tels que :   

 -  Scénarios de résolution de problème ð en travail individuel ou en groupes  
(format TD),   Institut National Sup®rieur de Professorat et de lõEducation  

- Scénarios de rétroaction ð alternance dõun format de type transmissif en 
grand groupe à un format de travail en petits groupes, puis retour en grand 
groupe,  

- Scénarios de classe inversée.  
 

Les enseignants ont également soulevé des points de vigilance en matière 
dõutilisation avanc®e des dispositifs de visioconf®rences, que ce soit :  
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- du point de vue technique : param®trage de lõoutil avant la session, accord 
pour enregistrement, réglage de la webcam, niveau sonore, gestion du chat,  
é  

- du point de vue comportemental : attitude enjouée, encourageante, 
tolérance et assistance ð si possible - lors des problèmes techniques, 
autorisation (ou pas) dõactiver la webcam, limitation de la dur®e de 
visioconférence (2h maximum).  

 

Conjointement ¨ ce travail, un certain nombre dõexp®riences dõusage 
p®dagogique de la visioconf®rence a ®t® fourni par lõ®tablissement. Ces donn®es 
proviennent dõexp®rimentations men®es et valoris®es par lõinstitution elle-même 
durant les dix dernières années, et plus particulièrement depuis 2020.  

Analyse de données quantitatives  
La collecte des donn®es ¨ partir de lõenqu°te en ligne sõest d®roul®e 

conjointement dans les huit ®tablissements. A lõuniversit® dõAix-Marseille, le 
questionnaire a été envoyé à 300 personnes, tous intervenants en enseignement dans 
lõune des composantes de lõuniversit®. Trente-sept réponses reçues ont été validées 
(soit 12,3%), sur les crit¯res de finalisation du questionnaire et d®claration dõutilisation 
dõun syst¯me de visioconf®rence.   

 
Les participants sont majoritairement des enseignants chercheurs (plus de 55%) 

et des charg®s de cours ou dõenseignements (36,8%), avec une r®partition 
homme/femme équilibrée.  La grande majorité se situe entre 40 et 59 ans (47,4% 
entre 40 et 49 ans et 36,8% entre 50 et 59 ans), ce qui sous-entend que la plupart nõa 
pas b®n®fici® de formations ¨ lõusage de la visioconf®rence durant leurs ®tudes ni en 
début de carrière.   

 
Cependant, plus de la moitié (63,9%) des répondants a une expérience 

dõenseignement couvrant au moins les dix derni¯res ann®es. Ils ont donc ¨ la fois une 
expertise en mati¯re dõenseignement, et une connaissance des outils num®riques 
apparus dans le paysage éducatif ces dix dernières années. En outre, durant cette 
p®riode, les universit®s ont d®ploy® de nombreuses formations ¨ lõusage p®dagogique 
des dispositifs numériques, dont ont pu bénéficier ces répondants. Ainsi, les réponses 
apportées par ce groupe dans les sections 2 et 3 du questionnaire devraient présenter 
des valeurs élevées concernant les compétences mentionnées.     

Une analyse statistique factorielle a ensuite été appliquée aux deux domaines 
séparément : techniques et pédagogiques. Pour chaque domaine, cette analyse fait 
ressortir principalement deux groupes de répondants dont les valeurs sont corrélées  
:  

- un groupe partageant des valeurs ®lev®es pour un grand nombre dõitems 
(corrélation positive). Nous pouvons donc considérer ce groupe comme 
étant de niveau 3,  

- un groupe partageant des valeurs faibles pour plusieurs items (corrélation 
négative), dont certains items sont communs avec le groupe précédent. En 
outre, la majorité des répondants de ce groupe possède une longue 
exp®rience dõenseignement et fait partie des tranches dõ©ges sup®rieures, ce 
qui exclut lõhypoth¯se de jeunes dipl¹m®s (pouvant °tre consid®r®s de 
niveau 1). Nous en déduisons que ce groupe correspond au niveau 2 de 
compétence sur ces items.  
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Les items communs à ces deux groupes peuvent donc être considérés comme 
des comp®tences essentielles ¨ lõusage p®dagogique de la visioconf®rence, sur 
lesquelles il existe une marge de progression. Les items spécifiques au groupe de 
niveau 3, sugg¯rent quõil sõagit de comp®tences suppl®mentaires d®velopp®es par des 
enseignants maîtrisant déjà les compétences essentielles.  

Proposition dõune premi¯re matrice de comp®tences  
Pour cette première version, la représentation proposée conserve la dichotomie 

entre les domaines techniques et pédagogiques, afin de faciliter la lecture et la 
compréhension. Les items du questionnaire ont été regroupés suivant quatre 
compétences techniques (figure 1) et quatre compétences pédagogiques (figure 2), 
d®clin®es suivant trois niveaux dõattendus.  

  

  
Figure 1.  Comp®tences techniques pour lõusage de la visioconf®rence en enseignement  

  

  
Figure 2.  Comp®tences p®dagogiques pour lõusage de la visioconf®rence en enseignement  
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5        Bilan et suite du projet  

Cette premi¯re version dõune matrice de comp®tences pour lõusage p®dagogique de la 
visioconférence constitue une base pour la suite du projet. Certains biais sont à soulever 
concernant la collecte des donn®es, en particulier lõeffectif restreint de lõ®chantillon 
enqu°t® ¨ lõUniversit® dõAix-Marseille, ou encore des réponses « non applicable » pour 
certains items, du fait de la non-utilisation de certains outils en contexte pédagogique, 
qui introduit de lõincertitude dans le jeu de donn®es. N®anmoins, le profil des participants 
¨ lõenqu°te montre une repr®sentation pertinente de lõensemble des enseignants en milieu 
universitaire.  

Ces donn®es sont actuellement en cours dõagr®gation avec celles issues des sept autres 
universit®s. Lõanalyse finale permettra dõaffiner lõensemble des comp®tences et des 
niveaux dõattendus.   

Les ®tapes suivantes de ce projet concernent tout dõabord lõaffinement et la validation 
de cette matrice de comp®tences, en pr®cisant davantage les attendus dõapprentissage 
(Demeester, 2020) pour chaque niveau. Cette ®tape, encore en cours, sõappuie sur des 
entretiens semi-directionnels r®alis®s aupr¯s dõun ®chantillon dõenseignants, pour tester 
cette matrice et proposer des améliorations. Enfin, à partir de cette matrice, sera 
d®velopp® un outil num®rique interactif dõauto-évaluation des compétences en matière 
dõutilisation p®dagogique de la visioconf®rence, ¨ destination des enseignants du 
supérieur et dans un objectif de développement continue professionnel.   
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Résumé. Dans le contexte de lõenseignement de lõhistoire-géographie-enseignement 
moral et civique au coll¯ge, lõutilisation dõune p®dagogie innovante, en lõoccurrence 
le jeu de piste prolongé par un dispositif numérique de diffusion de documents 
audiovisuels, permet-elle de favoriser les apprentissages dans le domaine de la 
médiation patrimoniale ? En comparant les résultats et les comportements de deux 
types dõ®quipes, disposant soit dõun smartphone soit dõune source papier, lõ®tude 
montre les gains de la littératie multimodale et soulève un questionnement 
concernant les interactions des joueurs-apprenants avec les divers acteurs de la vie 
civile.  

Mots-clés. Apprentissage, jeu, numérique, patrimoine, littératie multimodale  

Abstract. In the context of teaching history-geography-moral and civic education in 
junior high schools, does the use of an innovative pedagogy, in this case a treasure 
hunt extended by a digital device for broadcasting audiovisual documents, promote 
learning in the field of heritage mediation? By comparing the results and behaviors 
of two types of teams, with either a digital or print media, the study shows the gains 
of multimodal literacy, and also raises questions about the interactions of player-
learners with the various actors of city life.  

Keywords. Learning, gaming, digital, heritage, multimodal literacy  

1         Introduction  

En matière de médiation patrimoniale, notre intervention portera sur une innovation 
p®dagogique, ¨ savoir un jeu s®rieux que nous proposons dõappeler : ç jeu de piste 
hybride è. En lõoccurrence, Gabrielle Quantin, professeure dõhistoire-géographie-
enseignement moral et civique au collège Paul Portier de Bar-sur-Seine, fait découvrir à 
ses ®l¯ves le patrimoine de leur territoire au moyen dõun jeu de piste qui, se d®roulant 
dans la commune, est prolongé par la diffusion dõune documentation multim®dia au 
moyen dõun dispositif num®rique, raison pour laquelle nous appelons ç hybride è cette 
combinaison terrain-numérique. Se constituant par affinité en équipes de 3 ou 4 joueurs, 
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les élèves coopèrent pour résoudre plusieurs énigmes, qui leur permettent de déduire à 
lõarriv®e une expression-mystère.  

Ce type de jeu est regardé sous deux angles :  
- en didactique de lõhistoire-géographie-enseignement moral et civique, 

quelles sont les comp®tences que ce mode dõenseignement permet de travailler ?  

- en médiation culturelle, la diffusion de documents audiovisuels sur 

smartphone favorise-t-elle la découverte du patrimoine ?  
Afin de mettre en évidence les effets du dispositif numérique multimédia, notre méthode 
dõenqu°te consiste ¨ combiner ®tude comparative des apprentissages avec ou sans 
smartphone (¨ lõaide de questionnaires) et observation ethnographique (au moyen dõune 
grille dõanalyse des comp®tences et de photographies).  

Tout dõabord, nous expliciterons les enjeux ®pist®mologiques de lõanalyse de lõactivit® en 
termes de comp®tences, puis pr®senterons notre m®thodologie dõenqu°te de terrain ainsi 
que ses résultats, pour enfin les analyser au regard de notre observation du 
comportement des joueurs.  

2        Enjeux épistémologiques  

Les digital natives, les générations nées à partir des années 1980, sont baignés dès le plus 
âge dans un environnement imprégné par le numérique (Prensky, 2001 ; Bonfils et al., 
2016). Les adolescents, de nos jours, ont une pratique du smartphone plus élevée que 
les anciennes générations. En 2021, 94% des personnes qui ont entre 15 et 29 ans 
d®tiennent un smartphone (INSEE, 2021). Le temps dõ®cran est estim® ¨ 18 heures par 
semaine pour les individus de 13 ans et plus (Ipsos, 2022). Aussi, ces pratiques ont une 
influence sur lõapp®tence des adolescents, et dans un contexte scolaire, le smartphone 
favorise leur motivation ¨ apprendre (Tricot, 2020). Toutefois, lõint®gration des TIC 
(Technologie de lõInformation et de la Communication) en ®ducation provoque des 
modifications mécaniques et organiques, vis-à-vis de lõappr®hension de lõespace, du 
temps, des rapports sociaux et des rapports au savoir (Peltier et al., 2022). En didactique 
de lõHistoire-Géographie-Enseignement moral et civique, ces notions sont intimement 
li®es ¨ lõapprentissage et ¨ la pratique. Au sein de ces mati¯res, le smartphone peut °tre 
utilisé comme un artefact qui vise à affiner la compréhension des apprenants (Tartas, 
2008; Tutiaux-Guillon, 2019). N®anmoins, il semble pertinent dõaccompagner cette 
utilisation afin quõils arborent une attitude critique vis-à-vis des donn®es quõils c¹toient 
(Corroy & Froissart, 2018). Ces nouvelles mani¯res dõapprendre sous-entendent de 
nouvelles exigences de la part des enseignants (Tricot, 2020).  

Toutes ces pistes représentent des voies portant sur de nouvelles pédagogies qui peuvent 
être mobilisées au sein des jeux. Les jeux de piste hybrides en contexte scolaire sont des 
dispositifs de formation qui peuvent être vécus par les apprenants comme des 
expériences ludiques ou comme des exercices (Brougère, 2021; Brougère & Roucous, 
2021). Ce qui permet ¨ ces jeux dõ°tre ®prouv®s comme tels, provient de la mani¯re de 
jouer (play) et du dispositif (game). Les deux dimensions ont leur importance et 
interagissent entre elles (Alvarez, 2019). Ce jeu est dit hybride car il combine des 
®l®ments li®s au domaine ludique et dõautres qui renvoient ¨ la r®alit®. Par exemple, 
lõint®gration dõ®l®ments issus des jeux vid®o d®note ainsi dõune hybridation du dispositif 
(Broug¯re, 2021). Lõapport du num®rique dans des parcours de d®couverte urbain, 
donne à voir et à entendre des informations patrimoniales et culturelles (Lambert et al., 
2015). La mise en r®cit de lõhistoire, la coop®ration des apprenants et lõutilisation de 
supports scripto-visuels, présents au sein de dispositifs sémio-techniques, favoriseraient 
lõexp®rience ludique et la m®diation du patrimoine (Navarro & Renaud, 2020).  
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Ces exp®riences constituent, pour lõapprenant, une appr®hension du paysages visuel et 
sonore, qui rend compte de lõ®volution de lõhomme, de la soci®t® et des repr®sentations 
culturelles de chacun. Ceci, au travers de la parole dõhabitants et dõexperts (Lambert et 
al., 2015; Davallon, 2019). Les jeux de pistes hybrides représentent une expérience 
ludique int®ressante parce quõils sõinscrivent sur un territoire g®ographique localis® en 
ext®rieur. Ils sõappuient principalement sur le divertissement, ils sõancrent au sein dõune 
narration fictionnelle et proposent des défis cognitifs (Brougère & Roucous, 2021). Les 
dynamiques dõint®gration du num®rique dans les dispositifs de m®diation culturelle sont 
susceptibles de retisser des relations entre les cultures légitim®es par lõ®cole et les 
pratiques des publics (Jenkins, 2006). Ces dispositifs peuvent être mobilisés pour 
d®velopper des apprentissages, ceci tant au sein de lõ®ducation nationale, quõaupr¯s 
dõassociations ; des deux, ou encore comme outils de m®diation (Mola et al., 2017). Aussi, 
les pédagogues de rue, dans le cadre de la pédagogie sociale, peuvent prendre en main 
ce genre dõoutils. Ils invitent ¨ franchir les barri¯res qui existent entre le milieu scolaire 
clos de lõ®cole et lõext®rieur, source de d®couverte et de rencontres (Breton & Sabin, 
2020). En lõoccurrence, cõest avec cette vis®e de m®diation patrimoniale que Gabrielle 
Quantin coconstruit avec ses élèves des jeux sérieux. Pour autant, il est particulièrement 
complexe dõ®valuer et dõexpliquer les gains dõapprentissages propres au dispositif 
num®rique, parce que lõactivit® combine p®dagogie du projet, apprentissage par le jeu et 
litt®ratie multimodale. Cõest la raison pour laquelle il est n®cessaire de croiser les sciences 
de lõ®ducation avec les sciences de lõinformation et de la communication, notamment par 
une approche en termes de comp®tences avec lõobservation des usages du dispositif.  

De quel type de jeu hybride parlons-nous et quelle en est la complexité ? Les équipes 
disposent dõune feuille de route comportant des questions ainsi quõune carte 
g®ographique de lõespace de jeu, sur laquelle sont indiqu®es les ®tapes qui d®finissent 
lõitinéraire. Chaque étape est elle-même signalée sur le terrain par un marquage au sol, de 
sorte que les joueurs puissent v®rifier quõils ont atteint le lieu attendu. Celui-ci est le point 
dõobservation dõun paysage incluant un ®l®ment patrimonial, qui fait lõobjet dõune 
question. Les r®ponses sont formul®es sous la forme dõun mot mot-énigme à inscrire sur 
la feuille de route dans des cases pr®vues ¨ cet effet. Lõune des lettres de chaque r®ponse 
doit °tre report®e dans les cases num®rot®es dõune expression-mystère, dont la 
d®couverte constitue lõobjectif du jeu : ë la Belle £poque, Bar-sur-Seine était une ville « 
commer­ante et pittoresque è. Les ®nigmes sõinscrivent dans des th®matiques historique 
et culturelle. Parce quõelles n®cessitent un niveau ®lev® dõ®rudition, il est quasiment 
impossible pour un coll®gien dõy r®pondre en puisant dans ses ressources propres. Aussi 
lui faut-il se documenter, coopérer avec les membres de son équipe et interagir avec les 
habitants de la commune pour répondre aux questions.   

 

Afin dõaider les ®l¯ves, une documentation est mise ¨ leur disposition sous forme papier 
et au moyen dõun dispositif num®rique : dõun point de vue technique, un cartouche 
placard® sur le site visit® balise le parcours et affiche un flashcode permettant dõaccéder 
à une page web postée sur Youtube, qui diffuse un texte datant de la Belle Époque sous 
deux formes, ®crite et orale, cette derni¯re faisant lõobjet dõun enregistrement sonore. La 
mobilisation de cette documentation multimédia présente plusieurs difficultés en raison 
de la qualité du dispositif numérique, des supports, de leur lien avec la question posée, 
de lõusage des smartphones par les participants ainsi que de leurs comp®tences en mati¯re 
de littératie multimodale, si bien que nous avons été conduits à nous demander si le gain 
présumé dans les apprentissages au moyen de ce dispositif était bien effectif. En raison 
de la multiplicité des compétences qui sont mobilisées dans le cadre de ce type de 
pédagogie, en raison aussi des nombreux biais qui peuvent fausser les enquêtes de 
terrain, nous avons jugé primordial de concentrer notre enquête sur les modalités et les 
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r®sultats dõune seule situation dõapprentissage qui porte sur un ®l®ment patrimonial 
précis.  

3.  M®thodologie de lõenqu°te de terrain  

Comment choisir lõ®l®ment sur lequel centrer notre enqu°te ? Depuis 2020, Gabrielle 
Quantin a élaboré avec ses classes deux jeux de piste qui permettent de découvrir le 
patrimoine de Bar-sur-Seine et de plonger dans ses activités sociales, économiques et 
culturelles principalement à la Belle Époque. Ces jeux comptent 17 étapes qui sont 
document®es par des cartes postales dõ®poque distribu®es sous forme papier ainsi que 
des articles de presse ou des chroniques des frères Goncourt médiatisés au moyen du 
dispositif numérique multimédia. Un recensement et une typologie des éléments 
patrimoniaux valorisés dans ces jeux permettent de les classer comme suit : 12 bâtiments, 
équipements, infrastructures et monuments, 4 éléments du patrimoine vitivinicole, 4 
dans le domaine des loisirs et 2 concernant la vie quotidienne (Annexe 1). Si nous 
croisons ce repérage thématique avec les contraintes de réussite du jeu, il apparaît que, 
parmi les 17 ®tapes, une seule ®nigme portant sur le patrimoine ne peut se r®soudre quõen 
recourant ¨ la documentation diffus®e sur smartphone. En lõesp¯ce, la 5e question du 
premier jeu intitulé « Centre-ville è est formul®e ainsi : ç Jõapporte lõeau courante au coin 
de la rue. Jõai ®t® offerte par Fran­ois Breton ¨ la ville de Bar-sur-Seine ». La réponse (« 
borne-fontaine ») est sourçable uniquement dans le texte médiatisé par le dispositif 
num®rique. Apr¯s avoir s®lectionn® cette ®tape comme situation dõapprentissage ¨ 
observer, nous avons construit des grilles dõanalyse (Annexes 2 et 3), qui visent ¨ ®valuer 
les diff®rents savoirs quõelle mobilise.  

Enfin, avec les accords de lõinstitution scolaire, de lõenseignante, des familles et de 142 
élèves de 5 classes de 4e, nous avons mené une étude comparative. Dans cette 
perspective, nous sommes intervenus sur les modalités du jeu en faisant varier 
lõutilisation ou non du smartphone pour r®soudre lõ®tape 5. Concernant la constitution 
des ®quipes au sein dõune classe, nous avons dõabord isol® une ®quipe constitu®e dõ®l¯ves 
qui avaient effectu® le jeu auparavant et dont nous souhaitions neutraliser lõinfluence. 
Puis nous avons laissé les élèves se répartir par affinité dans 6 équipes de 3 ou 4 joueurs. 
Enfin, par tirage au sort, nous avons déterminé au sein de chaque classe 3 équipes « 
Paper è qui disposeraient uniquement dõun support papier et 3 ®quipes ç Smart è qui 
auraient la possibilit® dõutiliser un smartphone. Nous avons ainsi observ® au total 13 
équipes « Paper », 12 équipes « Smart » et 3 équipes « Neutres ». Tandis que la feuille de 
route et lõobservation des ®quipes nous a permis dõ®valuer leur r®ussite collective ¨ 
lõ®nigme de lõ®tape 5, nous avons aussi administr® d¯s le lendemain un questionnaire 
individuel afin dõ®valuer lõacquisition par chaque ®l¯ve de la notion de ç borne-fontaine 
».  

Durant les trois semaines dõobservation, un ®v¯nement est venu durablement bousculer 
la mise en ïuvre p®dagogique : une ®pid®mie caus®e par un microbe pr®sent dans lõeau 
distribuée par la ville a décimé les effectifs du collège. De ce fait, sur les 142 élèves, seuls 
129 ont participé au jeu et 120 ont passé le test individuel. Certains élèves présents, mais 
malheureusement malades, ont fortement perturbé le déroulement, si bien que nous 
avons dû écarter les résultats de leur équipe. Afin de neutraliser les effets de certaines 
variables, nous avons dressé le profil géographique, social et scolaire des élèves et en 
avons tenu compte dans le dépouillement des résultats en les pondérant. Nous avons 
aussi écarté les résultats des équipes où un dysfonctionnement caus® par lõattitude des 
joueurs ou la dynamique de groupe était avéré. De même, lorsque nous avons constaté 
des interventions préjudiciables de la part des adultes, nous avons mis de côté les 
résultats. Par ailleurs, nous avons relevé les consignations écrites des élèves au moment 
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de leur passage afin dõidentifier les copiages a posteriori. Aussi, nous avons v®rifi® au 
moyen dõun test si les ®l¯ves connaissaient la r®ponse avant le jeu. Enfin, nous avons 
sorti du comptage les équipes qui comprenaient des élèves ayant déjà participé au jeu ou 
des élèves dont les capacités linguistiques étaient nettement plus faibles que les autres 
(par exemple, les élèves allophones).  

Sur un nombre initial de 142 participants, nous avons recueilli les réponses collectives 
sur les feuilles de route de 25 équipes (totalisant 129 élèves) ainsi que les  réponses au 
test individuel de 120 élèves. Après filtrage, nous avons considéré comme fiables les 
réponses de 26 élèves.  

Nb total dõ®l¯ves  
Nb dõ®l¯ves-

joueurs  

Nb de 

participants au 

test individuel  

Nb de résultats 

retenus après 

filtrage  

142  129  120  26  

 

Tableau 1. Nombre dõ®l¯ves participant ¨ lõenqu°te.   

Résultats  

Dans le cadre de cette observation, nous avons mesuré trois éléments :  
- la durée du jeu effectuée par les diverses équipes  

- la r®ussite collective ¨ lõ®preuve nÁ5 en nous fondant sur les r®ponses 
inscrites sur les feuilles de route  

- lõapprentissage individuel de la notion de ç borne-fontaine è ¨ lõaide dõun 

test réalisé dès le lendemain  
Concernant la durée du jeu, il apparaît que les équipes « Smart » ont effectué en moyenne 
1h39 dõactivit® contre 1h32 pour les ®quipes ç Paper è, la moyenne globale ®tant de 1h36.  

Concernant la r®ussite collective ¨ lõ®preuve nÁ5, les r®sultats de 13 ®quipes ç Smart è et 
de 12 ®quipes ç Paper è ne pr®sentent pas dõ®cart significatif : 11,5 satisfaisants5 sur 13 
prononcés pour les équipes « Smart » et 11 sur 12 pour les « Paper ».   

En revanche, quand il sõagit dõ®valuer individuellement si les apprentissages de la notion 
de borne-fontaine sont fixés à court terme, les résultats sont plus différenciés : 41% 
élèves du groupe « Smart » ont une réponse satisfaisante et seulement 28% dans le 
groupe « Paper ».  

 

 

 

 

 

 
5Nous avons comptabilis® 0,5 point la r®ponse dõune ®quipe ç Smart è qui a ®crit ç boire 

fontaine » au lieu de « borne-fontaine è, en consid®rant quõil sõagissait dõune coquille.  
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 Équipes « Smart » 
Équipes « Paper »  

Temps de jeu moyen  1h39  1h32  

Ratio de réponses 

satisfaisantes par équipe  

(valeur absolue et %)  

11,5/13 

88,4%  

11/12 

91%  

Ratio de réponses 

individuelles satisfaisantes 

sans filtrage  

13/69  

18,84%  

8/51  

15,68%  

Ratio de réponses 

individuelles satisfaisantes 

après filtrage  

5/12  

41,66%  

4/14  

28,57%  

 

Tableau 2. R®sultats collectifs et individuels ¨ lõ®preuve nÁ5 du jeu 
 

Afin de neutraliser le biais que pourraient apporter les différences scolaires, nous avons 
compensé les résultats en fonction du niveau des élèves répartis en 5 groupes crantés de 
1 ¨ 5 ¨ partir de lõ®valuation de lõenseignante. Ensuite, nous avons mis en corrélation les 
moyennes de lõann®e pr®c®dente afin de neutraliser un nouveau biais, li® ¨ lõimage de 
lõenseignante sur ses ®l¯ves. Il sõav¯re quõil nõy a pas dõ®cart significatif au sein des 
moyennes des deux années. Les résultats obtenus après filtrage et pondération 
confirment un gain dans les apprentissages en raison de lõutilisation du dispositif 
numérique multimédia. En effet, le niveau scolaire des élèves dans cette matière, au sein 
du groupe ç Smart è, a ®t® estim® par lõenseignante ¨ 3.5/5 ; concernant le groupe « Paper 
» il a été évalué à 3.83/5. Il y a un léger avantage scolaire pour le groupe « Paper ». 
N®anmoins, il sõest av®r® que les ®l¯ves du groupe ç Smart è ont mieux m®moris® de 
fa­on individuelle, la r®ponse attendue par lõenseignante (41.66% contre 28.57%). Ces 
résultats montrent que les groupes « Paper » qui détenaient un meilleur niveau scolaire, 
ont moins bien r®ussi que les groupes ç Smart è. Il semble que lõutilisation smartphone 
au sein du dispositif ait eu une influence positive vis-à-vis de la r®tention dõinformation, 
en comparaison avec les groupes qui nõy avaient pas acc¯s.   

4        Analyse des r®sultats ¨ partir de lõenqu°te ethnographique  

Concernant le temps de jeu, lõ®tude comparative de 25 ®quipes montre que celles 
équipées de smartphone passent en moyenne plus de temps à jouer (1h39) que celles 
disposant dõun support papier (1h32). Et de fait, nous avons pu constater que les joueurs 
multipliaient les sollicitations de leur smartphone en tant que ressource pour développer 
des comp®tences principalement, par exemple pour utiliser ç Google Lens è, lorsquõil 
sõagissait dõidentifier un objet, ou pour interroger un moteur de recherche ¨ propos des 
notions présentes dans les énigmes.  

Concernant les apprentissages, lõ®tude comparative sur un groupe initial de 142 ®l¯ves, 
son échantillonnage et ses correctifs en fonction du niveau des élèves concordent à 
indiquer un gain d¾ ¨ lõutilisation du dispositif num®rique multimodal. Quelles sont les 
pistes explicatives de ce relatif succ¯s ? Lõ®l®ment de r®ponse qui semble le plus pertinent 
est celui de la motivation des ®l¯ves. En effet, lõobservation ethnographique du jeu 
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permet de relever de nombreux signes de d®motivation, voire dõagacement, lorsque les 
®l¯ves sont enjoints de lire sur un support papier. Par exemple, une joueuse sõ®crit ç 
Merde, il faut lire ! », puis, après avoir lu environ un tiers des 10 lignes, soupire et 
sõexclame : ç Il reste encore tout ­a ¨ lire ! è. Les joueurs ®quip®s de smartphone ont eux-
aussi considéré comme un frein la lecture du document, qui était à disposition sous 
forme non seulement sonore, mais ®crite. Ainsi dõune ®l¯ve qui sõexclame : ç Cõest 
impossible à lire sur le smartphone ! ».   

Il sõest av®r® que le smartphone a eu une influence positive sur la m®morisation des 
informations fournies au sein du jeu. Les apprenants ayant utilisés cet outil comme 
ressource dõapprentissage ont montr® de meilleurs r®sultats au test individuel, malgr® un 
léger avantage scolaire de départ pour les groupes « Paper ». Le succès du smartphone 
en tant que source dõapprentissage, par rapport au papier peut °tre n®anmoins nuanc®. 
Au sujet du territoire arpent® par les joueurs, lõobservation montre que ceux-ci se 
rep¯rent ¨ lõaide du plan papier et non dõun syst¯me de guidage disponible sur 
smartphone. Cette carte maniable et agr®able sõint¯gre dans un kit dõenqu°te attractif, 
qui semble lui aussi avoir une influence sur la motivation des élèves.   

De m°me, lõutilisation de ç Google Lens è souligne certes une volont® de d®couvrir les 
éléments patrimoniaux présents au sein du jeu. Cependant, les joueurs ayant utilisé cette 
application m®morisent le terme quõelle propose (ç pompe ¨ eau è) aux d®pens du mot-
®nigme attendu par lõenseignante (ç borne-fontaine »).   

Concernant les interactions entre les joueurs, la comparaison des comportements des 
groupes dõ®l¯ves autour du smartphone ou du support papier montre que le smartphone 
permet une meilleure coop®ration entre les joueurs ainsi quõune meilleure mutualisation 
de lõinformation. Concernant les ®quipes ç Paper è, un joueur de lõ®quipe prend en charge 
la lecture orale du texte. Cet exercice difficile dõoralisation du texte constitue un frein ¨ 
lõidentification de la r®ponse pour lui-même et ses co-équipiers ; certains joueurs de 
lõ®quipe restent fr®quemment hors de la zone o½ la lecture est audible. Lõutilisation du 
smartphone laisse en revanche observer des comportements de regroupement autour de 
lõobjet. Les joueurs ç Smart è sõadaptent collectivement aux conditions de jeu en se 
pla­ant autour du smartphone pour le prot®ger du vent. Ils tendent lõoreille, se 
rapprochent de lõobjet pour mieux entendre, parfois m°me sõaccroupissent pour se 
mettre ¨ la m°me hauteur dõ®coute. ë cet ®gard, la documentation photographique est 
parlante (Figure 1). Il est vrai aussi que le texte oralisé enregistré est mieux lu que dans 
lõimprovisation dõune lecture en direct.  
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Figure 1. Photographie dõune ®quipe faisant corps autour du smartphone.É Pascal 

Laborderie 

 
Dõun point de vue psychosocial, le smartphone est aur®ol® chez les participants dõune 
légitimité telle que certaines équipes « Paper » en viennent à suivre les équipes « Smart » 
afin de copier leurs r®ponses, comme si seul le smartphone ®tait capable dõapporter les 
informations recherch®es. Aussi, concernant la priorisation des sources dõinformation, 
le smartphone semble agir parfois au d®triment de lõinteraction avec les habitants de la 
ville. Par exemple, dans le cadre de la première étape du jeu, les joueurs doivent identifier 
une esp¯ce dõarbre. Alors quõune dizaine dõhabitants se trouve sur la zone de jeu, les 
joueurs se privent de cette opportunit® pour nõutiliser que leur smartphone.  

5   Conclusion  

En d®finitive, dans le cadre de lõenseignement de lõhistoire-géographie au collège Paul 
Portier de Bar-sur-Seine, Gabrielle Quantin a mis en ïuvre plusieurs jeux de piste 
hybrides dans cette commune dõenviron 3000 habitants, qui souffre de d®sertification, 
mais recèle néanmoins des sites à valeur patrimoniale. La pédagogie du projet, 
lõutilisation du smartphone comme outil dõapprentissage, la documentation multimodale 
sont autant de leviers utilis®s par lõenseignante pour valoriser un patrimoine m®connu 
de ses ®l¯ves et, dõune mani¯re g®n®rale, leur donner acc¯s ¨ une meilleure repr®sentation 
de leur territoire, voire lõenvie dõen devenir des acteurs.  

Notre enquête montre effectivement que le dispositif numérique multimédia permet 
dõobtenir des gains dans la m®diation patrimoniale par rapport ¨ la source papier en 
raison de lõapp®tence dont les ®l¯ves t®moignent ¨ lõ®gard du jeu de piste hybride et de 
la qualit® des supports multiples quõil peut diffuser.  

Au sujet des interactions, le bilan est plus contrasté : si, en première analyse, le dispositif 
hybride permet dõobtenir de meilleures dynamiques de groupe entre pairs, il reste ¨ se 
demander sõil nõoccasionnerait pas des pertes concernant la relation avec les adultes, à 
savoir les professeurs, les accompagnateurs et les habitants de la ville.   

 

 

 

 

  



 

 

54 
 

Remerciements 
Les auteurs remercient Franck Sébire, principal du collège Paul Portier, ainsi que 

Pascal-Éric Lalmy, IA-IPR dõhistoire-géographie.  

Leurs remerciements vont tout particuli¯rement ¨ Gabrielle Quantin, professeur dõhistoire-
géographie-enseignement moral et civique, pour sa collaboration active.  

Références  

Alvarez, J. (2019). Design des dispositifs et expériences de jeu sérieux [Thesis, Université 

Polytechnique des Hautsde-France]. https://hal.science/tel-02415027  

Bonfils, P., Dumas, P., Massou, L., & TiceMed Colloque international (avec 

TiceMed, Centre de Recherche sur les  

Médiations, & Laboratoire Information, M.). (2016). Numérique et éducation:꜡ 

Dispositifs, jeux, enjeux, hors jeux. PUN - Éditions universitaires de Lorraine.  

Breton, H. L., & Sabin, G. (2020). Comment les pratiques pédagogiques hors les 

murs interrogent-elles les protocoles de lõintervention sociale? Agora 

débats/jeunesses, 85(2), 23-  38. https://doi.org/10.3917/agora.085.0023 

Brougère, G. (2021). Paradoxes de la gamification. In S. L. Lay, E. 

Savignac, P. Lénel, & J. Francès (Éds.), La gamification de la société. Vers un 

régime du jeu?꜡ (p. 7-  20). ISTE. https://sorbonne-paris-

nord.hal.science/hal03548511  

Brougère, G., & Roucous, N. (2021). Jeux de piste et exploration: Tourisme, jeu et 

fiction. Sciences du jeu, 16, Article 16. https://doi.org/10.4000/sdj.3763  

Corroy, L., & Froissart, P. (2018). Lõ®ducation aux m®dias dans les discours des 

ministres de lõ£ducation (20052017). Questions de communication, 34, Article 

34. https://doi.org/10.4000/questionsdecommunication.15749 Davallon, 

J. (2019). Les paysages, patrimoine européen? Culture & Musées. Muséologie 

et recherches sur la culture, 33, Article 33. 

https://doi.org/10.4000/culturemusees.2748  

INSEE. (2021). 94 % des 15-29 ans ont un smartphone en 2021ñInsee Focusñ259. 

https://www.insee.fr/fr/statistiques/6036909#titre-bloc-2  

Ipsos. (2022). Malgré un temps croissant passé sur les écrans, les jeunes lisent toujours autant!꜡ | 

Ipsos.  

https://www.ipsos.com/fr-fr/malgre-un-temps-croissant-passe-sur-les-ecrans-les-

jeunes-lisent-toujours-autant Jenkins, H. (2006). La Culture de la convergence. 

Des médias au transmédia (A. Collin).  

Lambert, E., Julia, J.-T., & Deramond, J. (2015). La ville en live. Itinéraires 

numériques et artistiques à travers le patrimoine urbain. Études de 

communication. langages, information, médiations, 45, Article 45. 

https://doi.org/10.4000/edc.6466  



 
 

55 
 

Mola, B., Rousselet, I., & Gouret, S. (2017). Rallye des SolidaritésñOutil 

pédagogique. Comprendre Pour Agir. 

https://www.comprendrepouragir.org/produit/rallye-solidarites/  

Navarro, N., & Renaud, L. (2020). Fantasmagorie du musée: Vers une visite 

numérique et récréative. Culture & Musées. Muséologie et recherches sur la culture, 

35, Article 35. https://doi.org/10.4000/culturemusees.4713 Peltier, C., 

Peraya, D., Bonfils, P., & Heiser, L. (2022). La forme universitaire à 

lõ®preuve des pratiques m®diatiques personnelles. Questions de communication, 

42, Article 42. https://doi.org/10.4000/questionsdecommunication.30184  

Tartas, V. (2008). Psychologie du d®veloppement et didactique de lõhistoire: 

Comment sõorganisent connaissances  

ç naµves è et connaissances ç scolaires è de lõhumain en histoire ou comment lõenfant 

entre dans la culture historique. In M. Brossard, J. Fijalkow, S. Ragano, & 

L. Pasa (Éds.), Vygotski et les recherches en éducation et en didactiques (p. 217-  
234). Presses Universitaires de Bordeaux. 

https://doi.org/10.4000/books.pub.48287 Tricot, A. (2020). Le 

numérique transforme-t-il les apprentissages? Les Grands Dossiers des 

Sciences Humaines, 58(3), 26-  26. https://doi.org/10.3917/gdsh.058.0026  

Tutiaux-Guillon, N. (2019). Comment les recherches en didactique de lõhistoire 

construisent-elles lõ®l¯ve? Revue des sciences de lõ®ducation, 45(2), 129-  159. 

https://doi.org/10.7202/1067536ar  

   Annexes 

Monuments  Bâtiments  Infrastructures 

et 

équipements  

Patrimoine 
immatériel 
des climats 
de  
Champagne  

Culture et 

loisirs  

Vie sociale 

et 

économique  

Evènemen 

ts  

historique 

s  

Porte de 

Châtillon  Hôpital  

Pharmacie  

Pascalis  

Les Galeries 

réunies Mairie  

Souspréfecture  

Palais de 
Justice  

Maison 

Renaissance  

Promenades de 
la Porte de 
Châtillon et de 
la Porte de 
Troyes  

Bornes 
fontaines  

« Canal sans eau 
»  

Pont  

Embarcadère  

« vin de  

Champagne 

»  

« Vigneron » 
au Palais de 
justice  

« Salut 

champenois 

»  

Fête 

musicale à 

la caserne 

Fanfare  

Tennis  

Messe  

Devise de  

la ville  

Pêche (X2)  

Les frères  

Goncourt  

Cheval  

Automobile 
(X2)  

Taboulot  

  

Révolte des 
viticulteurs 
aubois 
(1911)  

Crue de  

1910 (X2)  



 

 

56 
 

Eglise (X2)  

Moulin (X2)  

Tannerie  

Cadole  

Lavoir  

  

Promenade du 
Croc-Ferrand  

Pont vert  

  

(X3)  

Art 
religieux   

(« Chevêt »  

Promenade 
en barque  
(X3)  

  

                Annexe 1. Classement thématique des éléments patrimoniaux 

mis en valeur dans les jeux de piste. 

    

PAPER  Groupe n°  

Consignes donn®es par lõenseignante :   

  

  

Compétence en EMI « Utiliser les m®dias et lõinformation de mani¯re autonome »  

Phase dõarriv®e 
et de  
compréhension 

des documents  

Savoir-faire  Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières :  

*Distinguer les 
diverses 
sources (cartes 
postales, 
supports 
numériques et 
audio, 
environnement 
géographique) 
(Tartas, 2008 ; 
Landry & 
Roussel, 2018 ; 
BO n° 31 du 
30 juillet 2020 ;  
Tremblay & 

Poellhuber,  

2022)  

  

**Se repérer    écoute du message 

valable pour SP (avoir 

conscience de soi et des 

autres)  

 -  grâce au 

plan  

  

 -  grâce à la 

carte postale  

  

Ne pas réussir à 

se repérer  

  

**Lire ce qui est 

écrit  

*noter le nombre de 

participants 

concernés dans la 

case  

  

Laisser quelquõun 

lire à sa place  

  

**Regarder la 

carte postale  

*noter le nombre de 

participants 

concernés dans la 

case  

  

Ne pas regarder 

la carte postale  
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Phase de mise  

en pratique de 

lõactivit®  

*Utiliser un 

smartphone  

(Landry & 

Roussel, 2018)  

Transposition 

avec papier  

**Mutualisation 

dõun document  

  mutualisation valable 

pour SP (utiliser un 

artefact numérique)  Plusieurs 

documents 

sont utilisés 

*noter le nombre 

de documents  

  

Savoir-être  Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières :  

*Avoir 
conscience de 
soi et des 
autres vis-à-vis 
de lõutilisation 
de lõoutil  
numérique 
(Landry & 
Roussel, 2018; 
MEES, 2019;  
Michelot, 2020; 

Tremblay &  

Poellhuber, 

2022)  

Transposition 

avec papier  

** Se placer sur 

le point pour 

observer  

    

Ne pas se placer 
sur le point au sol 
pour observer  
  

  

  

**Se concerter 

pour trouver la 

réponse   

  

Ne pas se 

concerter, 

répondre seul   

  

Phase de 
rédaction de la 
réponse  
  

  

  

  

  

  

  

  

Savoirs 

procéduraux  

Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières :  

*Utiliser le 

genre dõoutils 

dõinformation 

adapter à ses 

recherches (BO 

n° 31 du 30  

**Ecrire 

(correctement) le 

mot-énigme   

    

Ne pas trouver la 

réponse à la 

question  

  

juillet 2020; 

Tremblay & 

Savoirs 

déclaratifs   

Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières :   

*Différencier 

faits dõopinions  

**Répondre à 

lõ®nigme par un 

fait   

  réponse valable 

pour  
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(Landry & 

Roussel, 2018)  

Répondre à 

lõ®nigme par une 

opinion  

  compétence 

HGEMC  

Phase de  

départ  

  

  

  

  

  

  

  

  

Savoir-être  Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières :  

*Être 

autonome (BO 

n° 37 du 10 

octobre 2019)  

**Se déplacer 

dans la ville 

jusquõ¨ lõarriv®e 

du JPH  

    

 -  grâce au 

plan  

  

 -  grâce à la 

carte postale  

  

-  grâce à 

la 

connais

sance 

préalabl

e du lieu  

  

Ne pas finir le 

JPH ou sauter 

des étapes  

  

Compétence transversale HGEMC « Analyser et comprendre un document »  

Phase dõarriv®e 
et de  
compréhension 

des documents  

Savoir-faire  Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières :  

*Lire et 

appréhender 

des 

informations 

(MEN, 2017 ; 

Landry & 

Roussel, 2018)  

**Répondre 

correctement à la 

question  

  

  

  

Ne pas répondre 

à la question  

  

Phase de mise  

en pratique de 

lõactivit®  

Savoirs 

procéduraux  

Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières :  

*Percevoir les 
liens de 
causalité (Berg 
& Persson,  
2023)  

**Comparer la 
vue de la carte 
postale avec le 
paysage  
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Ne pas comparer 

la vue de la carte 

postale avec le 

paysage  

  

Savoir-être   Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières :  

*Sõengager 

dans lõactivit® 

(Larsson & 

Lindström, 

2020)  

**Communiquer 
ensemble vis-à-
vis des 
documents  
  

    

 -  avec les 

pairs  

  

 -  avec les 

tuteurs  

  

 -  avec les 

partenaires  

  

Quel est le document en 

question ?  

  

  

 

Ne pas 

communiquer 

vis-à-vis des 

documents  

   

Phase de 
rédaction de la  
réponse  

  

**Essayer de 

répondre aux 

mot-énigmes  

  

Ne pas essayer 

de répondre 

aux 

moténigmes  

  

  Savoirs 

déclaratif  

Habiletés pour 

mobiliser la 

compétence 

Résultats du 

questionnaire  

Notes 

particulières :  

*Connaître la 

ville de Bar-

surSeine, la 

région, le pays 

**Vivre à Bar-

sur-Seine  

*noter le nombre de 

participants 
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(BO spécial du 

26 novembre 

2015 ; Larsson 

& Lindström, 

2020)  

concernés dans la 

case  

Ne pas habiter à 

Bar-sur-Seine  

*idem  

  

 

 

Annexe 2. Grille dõanalyse de comp®tences mobilis®es ¨ lõ®tape 5 du jeu de piste 

hybride pour les groupes « Paper ». 

    

  

SMART  Groupe n°  

Consignes donn®es par lõenseignante :   

  

  

Compétence en EMI « Utiliser les m®dias et lõinformation de mani¯re autonome »  

Phase dõarriv®e 
et de  
compréhension 

des documents  

Savoir-faire  

  

Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:  

*Distinguer les 
diverses 
sources (cartes 
postales, 
supports 
numériques et 
audio, 
environnement 
géographique) 
(Tartas, 2008 ; 
Landry & 
Roussel, 2018 ; 
BO n° 31 du 
30 juillet 2020 ; 
Tremblay &  
Poellhuber, 

2022)  

  

**Se repérer grâce au plan    écoute du 
message valable 
pour SP  
(avoir 

conscience de soi 

et des autres)  

Se repérer grâce au 

smartphone  

  

**Lire ce qui est écrit  

*noter le nombre de participants 

concernés dans la case  

  

Laisser quelquõun lire ¨ sa place    

**Ecouter lõenregistrement   

*noter le nombre de participants 

concernés dans la case  

  

Ne pas écouter 

lõenregistrement  

  

**Regarder la carte postale  

*noter le nombre de participants 

concernés dans la case  

  

Ne pas regarder la carte postale    

Phase de mise  

en pratique de 

lõactivit®  

*Utiliser un 

smartphone  

(Landry & 

Roussel, 2018 ;  

BO n° 37 du 

10 octobre  

**Mutualisation du 

smartphone  

  mutualisation 
valable pour 
SP  
(utiliser un 

artefact 

numérique)  

Plusieurs smartphones 

sont utilisés *noter le nombre 

de smartphones  

  

**Flasher le code    
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2019)   Ne pas réussir à flasher le code    

Savoir-être  Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:  

*Avoir 
conscience de 
soi et des 
autres vis-à-
vis de 
lõutilisation de 
lõoutil  
numérique 
(Landry & 
Roussel, 2018; 
MEES,  
2019; 

Michelot, 

2020;  

Tremblay & 

Poellhuber,  

2022)  

** Utiliser le smartphone pour 

flasher le code à partir du point  

    

Ne pas se placer sur le point au 

sol pour flasher le code  

  

**Se concerter pour trouver la 

réponse   

  

Ne pas se concerter, répondre 

seul   

  

Phase de 
rédaction de la  
réponse  

  

  

  

  

  

  

  

  

Savoirs 

procéduraux  

Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:  

*Utiliser le 

genre dõoutils 

dõinformation 

adapter à ses 

recherches 

(BO n° 31 du  

**Ecrire (correctement) le 

mot-énigme   

    

Ne pas trouver la réponse à la 

question  

  

30 juillet 2020; 

Tremblay  

Savoirs 

déclaratifs  

Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:   

*Différencier 

faits 

dõopinions 

(Landry & 

Roussel, 2018)  

**R®pondre ¨ lõ®nigme par un 

fait   

  réponse valable 

pour  

compétence  

HGEMC  
R®pondre ¨ lõ®nigme par une 

opinion  

  

Phase de  

départ  

  

  

  

Savoir-être  Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:  

**Se déplacer dans la ville 

jusquõ¨ lõarriv®e du JPH  
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*Être 

autonome (BO 

n°  

37 du 10 

octobre 2019)  

 -  grâce au plan    

 -  grâce à la carte postale    

  

  

  

  

 -  grâce à la 

connaissance 

préalable du lieu  

   

Ne pas finir le JPH ou sauter 

des étapes  

  

  Savoirs 

déclaratifs  

Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:   

*Connaître les 
fonctions dõun 
smartphone 
(BO n°  
31 du 30 juillet 

2020)  

**Avoir un smartphone   

*noter le nombre de participants 

concernés dans la case  

  en jaune 

(réponse par 

questionnaire)  

Ne pas avoir de smartphone    

Compétence transversale HGEMC « Analyser et comprendre un document »  

Phase dõarriv®e 
et de  
compréhension 

des documents  

Savoir-faire  Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:  

*Lire et 

appréhender 

des 

informations 

(MEN, 2017 ; 

Landry & 

Roussel, 2018)  

**Répondre correctement à la 

question  

    

Ne pas répondre à la question    

Phase de mise  

en pratique de 

lõactivit®  

Savoirs 

procéduraux  

Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:  

*Percevoir les 
liens de 
causalité (Berg 
& Persson,  
2023)  

**Comparer la vue de la carte 

postale avec le paysage  

    

 Ne pas comparer la vue de la 

carte postale avec le paysage  

  

  

Savoir-être   Habiletés pour mobiliser la 

compétence  

Notes 

particulières 

:  

*Sõengager 

dans lõactivit®  

**Communiquer ensemble vis-

à-vis des documents  
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(Larsson & 

Lindström,  

2020)  

  

 -  avec les pairs  

  

 -  avec les tuteurs    

 -  avec les partenaires  
  

Quel est le document en question ?  

  

  

 

Ne pas communiquer vis-à-vis 

des documents  

   

Phase de 
rédaction de 
la réponse  
  

**Essayer de répondre aux 

mot-énigmes  

  

Ne pas essayer de répondre 

aux moténigmes  

  

  Savoirs 

déclaratifs  

Habiletés pour mobiliser la 

compétence Résultats du 

questionnaire  

Notes 

particulières 

:  

*Connaître la 
ville de Barsur-
Seine, la 
région, le pays  
(BO spécial du 
26 novembre 
2015 ; Larsson  
& Lindström, 

2020)  

**Vivre à Bar-sur-Seine  

*noter le nombre de participants 

concernés dans la case  

  

  

  

Ne pas habiter à Bar-sur-Seine    

 

 

Annexe 3. Grille dõanalyse de comp®tences mobilis®es ¨ lõ®tape 5 du jeu de piste 

hybride pour les groupes « Smart ». 

 



 

 

Entre fabrique num®rique et fabrique dõun 
commun, penser un projet de fablab en ÉPIDE  

Designing a Fablab Project in an EPIDE, between Digital 
Fabrication and Commons Creation  

Adeline SÉGUI-ENTRAYGUES (1), Yolande MAURY (2)  

(1) MCF ITIC, LERASS, Université de Montpellier 3 

adeline.segui-entraygues@univ-montp3.fr  

(2) Chercheure SIC, Université de Lille 

yolande.maury@univ-lille.fr  

yolande.maury@noos.fr 

 

Résumé. Cette proposition s'inscrit dans le cadre du projet de recherche ANR 

FabLab More. Elle a pour objet le projet de création d'un fablab en ÉPIDE 

(£tablissement pour l'Insertion dans l'Emploi), initi® ¨ lõoccasion d'un atelier ¨ 

destination de " volontaires " de l'établissement (jeunes adultes de 18 à 25 ans), suivant 

une formation intensive dans le cadre de leur parcours vers l'emploi. L'étude s'appuie 

sur des observations réalisées sur la durée de l'atelier, avec une approche 

ethnographique, et sur un entretien avec trois volontaires en fin dõatelier pour faire le 

point sur le projet. Il s'agit de mener une réflexion sur les pratiques développées, et 

notamment d'interroger le r¹le du num®rique en tant quõoutil pour lõaction, 

introduisant du sensible et de la cr®ativit® par lõagir dans une d®marche fablab ¨ 

dimension co-création. Les résultats sont présentés autour de trois dimensions qui 

ont émergé de l'analyse des données, réalisée avec une approche compréhensive : du 

fablab vécu/éprouvé au fablab projeté, une approche dynamique, sensible et créative 

du projet ; le numérique, un médium qui informe les pratiques, et un outil pour 

lõaction, int®gr® en mode transaction ; et en perspective, la cr®ation d'un "univers 

fablab" dans lõunivers £PIDE, opportunités et limites.  

Mots-clés. Fablab, fabrication num®rique, commun, cr®ativit® de lõagir, 

empowerment, matérialité, sensible, innovation  

Abstract. This proposal is part of an ANR research project and concerns the creation 

of a fablab in an ÉPIDE, initiated in the framework of a workshop for the 

"volunteers" from the establishment (young adults aged 18 to 25) who are taking part 

in intensive training as part of their path to employment. The study is based on 

observations made during the workshop, using an ethnographic approach and on an 

interview with three volunteers at the end of the workshop to look back on the 

project. What is the approach to the fablab process in terms of volunteer 

involvement, between digital fabrication and commons creation? The aim is to study 

the practices developed in this context and in particular, to question the role of digital 

technology as a tool for action, introducing sensitivity and creativity through action 

into a fablab process with a co-creation dimension. The results focus on three 

dimensions that emerge from the data analysis, carried out with a comprehensive 

mailto:yolande.maury@univ-lille.fr
mailto:yolande.maury@noos.fr
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approach : from the experienced fablab to the projected fablab, a dynamic, sensitive 

and creative approach to the project ; the digital technology, a medium that informs 

the practices, and a tool for action, integrated in a "transaction" mode ; and in 

perspective, the creation of a "fablab universe" in the ÉPIDE, opportunities and 

limits.  

Keywords. Fablab, digital fabrication, commons, creativity of action, empowerment, 

materiality, sensible, innovation   

  

1        Introduction  

La réflexion proposée dans cette contribution1 a pour objet le projet de cr®ation dõun 
fablab en £PIDE (£tablissement pour lõInsertion dans lõEmploi). Ce projet, initi® dans 
le cadre dõun atelier ¨ destination de ç volontaires è de lõ®tablissement (jeunes adultes de 
18 ¨ 25 ans), sõest d®roul® en deux temps : trois semaines dans lõ®tablissement pour une 
initiation à la fabrication numérique et à la démarche-projet, en appui sur un fablab 
itinérant ; puis trois semaines dans un fablab partenaire pour mûrir le projet et procéder 
à de premières réalisations pratiques pour lõ£PIDE.   

Il sõagit dõinterroger les pratiques d®velopp®es dans ce contexte : des pratiques appel®es 
à favoriser engagement et collaboration des volontaires sur un projet concret, collectif 
et potentiellement innovant : avec une double visée dõempowerment numérique, au sens 
dõaugmentation des capacit®s dõaction et dõ®mancipation sociale et citoyenne, dans une 
perspective inclusive (Cantelli, 2013). Lõobjectif est plus particuli¯rement dõ®tudier la part 
prise par le numérique, son potentiel novateur notamment, introduisant du sensible, de 
lõinattendu, de la cr®ativit® par lõagir, dans une d®marche fablab ¨ dimension de co-
création.  

Quelle approche du processus fablab lors de la mise en projet des volontaires, entre agir 
individuel et projet collectif, entre fabrique num®rique et fabrique dõun commun ?    

Nous pr®senterons le contexte de lõ®tude en lien avec la m®thodologie retenue pour le 
recueil des données ; puis les référents théoriques qui ont contribué à nourrir la réflexion, 
en empruntant plus sp®cifiquement ¨ lõanthropologie dans ses d®clinaisons r®centes (non 
anthropocentr®e ; critique) dont les apports sont int®ressants quand il sõagit dõ®tudier un 
processus en sõattachant au ç faire è des acteurs. Pour le rendu des r®sultats, nous 
focaliserons sur trois dimensions qui ®mergent ¨ lõanalyse des données : du fablab 
représenté/éprouvé au fablab projeté, une approche dynamique, sensible et créative ; 
puis lõoutil num®rique consid®r® dans ses modalit®s dõusage, ¨ la fois m®dium, informant 
les pratiques, et outil pour lõaction, int®gr® en mode transaction ; et en perspective 
conclusive, la cr®ation dõun ç univers fablab è en £PIDE, opportunit®s et limites.  

 
1 Cette ®tude sõinscrit dans le cadre de la recherche ANR FabLab More (Médiation, 

Optimisation, Redocumentarisation et Enjeux de savoirs) (2021-2024) porté par l'Université 
Bordeaux Montaigne (Vincent Liquète & Anne Lehmans, dir.). Le projet vise à analyser les 
potentialit®s de d®veloppement du champ dõaction des FabLabs par lõ®tude de la 
documentation, de la communication et des processus dõinterm®diation.   
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2        Une étude en compréhension du processus fablab, une 
approche ethnographique des pratiques   

Penser un projet de fablab en tant quõespace d®di® ¨ la fabrication et ¨ la cr®ation, et 
appel® ¨ favoriser collaboration et partage, en sõadaptant aux r®alit®s du terrain, rel¯ve 
dõun processus pluriel et g®n®ratif pour les acteurs, ¨ la fois nourri de leurs imaginaires 
et ancré dans le réel, comme il ressort de travaux récents (Lehmans, Liquète & Delestage, 
2023 ; Tremblay, 2023 ; Soumagnac, 2021). Aussi convient-il de prendre en compte la 
dynamique du processus, qui se construit en chemin, dans lõincertitude, sensible « à 
chaque instant aux tendances des choses » (Ingold, 2018, p. 60).   

Poussées par cette exigence de globalité, et dans un souci de pertinence descriptive, nous 
avons opté pour une approche qualitative, en compréhension, portant attention aux 
contextes, aux ambiances, à la formalité des pratiques, investiguées dans leurs instants 
successifs, de manière à repérer des émergences (démarche inductive). Les observations 
ethnographiques, en immersion dans le quotidien des fablabs sont notre mode principal 
de recueil de données. Consignées dans le journal de bord, elles font état de descriptions 
riches, combinant traces dõactivit®s, anecdotes signifiantes, d®tails de lõordinaire, paroles 
dõacteurs, sch®mas dõexplications et/ou dessinsé Dans la ligne des questions de 
recherche, elles opèrent un focus sur les outils et matériaux à disposition, sur les 
bricolages et les gestes des acteurs dans leur rapport aux objets et à la matière (Piette, 
2020). Et elles sont enrichies de prises de vue qui visent à capter des moments et à rendre 
compte dõimaginaires en actes, donnant ¨ voir des ®volutions, avec des acteurs à la fois 
en r®flexion et en action. Sõy ajoutent les enregistrements sonores sur la dur®e, et les 
donn®es tir®es de lõentretien de groupe en fin dõatelier avec trois volontaires pour un 
retour sur le projet (vécu, intérêt et limites, projection pour le futur). Conçu de manière 
semi-structur®, mais r®alis® sur un mode plus souple, dialogique, lõentretien est lõoccasion 
pour les volontaires dõ®noncer un discours construit, illustr® par la manipulation dõune 
s®lection dõobjets et de documents apport®s pour lõoccasion : une mise en r®cit pr®par®e 
en amont avec un « cadre », ce qui relativise les effets de vérité produits par la dynamique 
du narratif exposé.  

3        Une lecture des résultats en émergence, attentive au sensible, 
au créatif, aux relations savoir-action autour de la technologie  

 
Adopter une démarche en compréhension pour appréhender des émergences implique 
de ne pas se laisser enfermer dans des catégories pré-établies. Aussi les référents 
théoriques sont-ils ouverts : des outils de réflexion flexibles, instrumentaux, auxquels se 
référer comme des propositions de sens pour analyser les résultats.  

Ainsi « créativité », notion à potentiel heuristique fort, référant à la fois au concret et au 
m®taphorique, dans son volet ç cr®ativit® de lõagir è notamment (Joas, 1999 ; Granjon, 
2015 ; Céci et al., 2023) : quand il sõagit par exemple de projeter des modes dõagir avec la 
technologie, les mat®riaux, les savoirs, ouvrant des possibles dans lõunivers norm® de 
lõ£PIDE. Ce sont alors les imaginaires des volontaires qui sõincarnent dans la mat®rialit® 
du fablab projeté, et collectivement discuté, empruntant à différents modes (normatifs, 
descriptifs, émergents) (Genard et al., 2016) pour (tenter de) donner forme à un dispositif 
nouveau (un monde commun ?).   

Ou encore ç mat®rialit® è, d®finie comme un ensemble dõobjets qui ont en commun de 
faire référence au concret, à des matériaux qui font faire (Ingold, 2007), ce qui renvoie à 
la dimension sensorielle/sensible du processus, et ouvre à différentes modalités dans la 
manière de penser la relation matérialité et forme : les matériaux, les objets manifestant 
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ç une vie propre ¨ la mati¯re è (Deleuze, Guattari, 1980), et participant dõun r®seau 
dõactions et de relations. Dans ce processus de production dõune forme nouvelle qui 
rel¯ve dõune action transformatrice, partant du sujet, et qui, par sa forme et son objet, 
est expérience esthétique, les modes de production de connaissances se voient 
interrogés. Ce qui amène à (re)considérer la relation théorie-pratique (Granjon & Magis, 
2015). La perspective est sociale et critique ; lõexp®rience, bien plus que simple ®motion, 
est mode de connaissance, valorisant la force critique de la sensibilité (Ségui-Entraygues 
& Maury, 2024 ; Turki & Ségui-Entraygues, 2023 ; Maury, 2019).   

4        Résultats   

Pour pr®senter les r®sultats, nous proc¯derons ¨ la mani¯re dõun zoom : de lõesprit du 
projet avec sa dynamique sensible et cr®ative, vers lõoutil num®rique dans ses modalit®s 
dõusage avant de proposer quelques perspectives inspir®es des mots dõun volontaire.  

4.1. Du vécu/éprouvé au projeté, une approche dynamique du fablab, 
sensible et créative  

Cõest autour des incontournables dõun fablab (impression 3 D, d®coupe-gravure laser, 
découpe vinyle) que le projet prend corps, puis se précise, « en avançant », avec des 
volontaires (¨ lõaise avec lõoutil technique) heureux de sõengager autour dõun objectif 
commun : ce qui leur permet de prendre en main de nouveaux outils, et de procéder à 
des r®alisations pratiques pour le fablab en devenir (plan projectif, signal®tiqueé). Mais 
si leur engagement émotionnel et cognitif dans des activités, appelées à apporter - 
idéalement ? - du nouveau en ÉPIDE, peut paraître au départ « amplifié par le numérique 
è (C®ci, 2020), sur la dur®e, cõest lõapproche pratico-sensible et créative qui ressort 
comme un ®l®ment d®terminant, mis en avant lors de lõentretien final. Cõest 
corporellement que les volontaires sõengagent, activant leurs capteurs sensoriels, sur un 
mode pluri-sensoriel, pour envisager les évolutions à venir :   

- d®ambulation dans les espaces de lõ£PIDE pour faire des rep®rages, prendre 
des photos (que finalement ils nõutiliseront pas), portant un autre regard sur leur 
environnement ordinaire ;   
- réflexion individuelle, puis collective, dans une démarche de design thinking 
pour réaliser des moodboards, imaginant des aménagements esthétiquement inspirés, « 
[donnant] des ambiances è selon les indications de lõanimatrice, dans un rapport de 
bricolage aux documents num®riques : ¨ lõexemple de la planche tendance de Mathis22 
(figure 1) dont ressortent foisonnement cr®atif, ®clectisme, m®lange dõ®poquesé 
suggérant un tas de possibles, derrière un agencement plutôt réglé ;   
- fabrique dõobjets divers dans une relation ç outill®e è ¨ la mati¯re pour 
réaliser des goodies (pour eux-mêmes, ou sur commande de « cadres ») ; puis dans 
une montée en exigence inventer de nouvelles formes (prototypage) pour créer des 
produits originaux, en partant des attendus du projet et des dispositions des matériaux 
(signalétique par exemple).  
 
 
 
 

 
2Les pr®noms ont ®t® modifi®s pour pr®server lõanonymat.  
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Tant dans le rapport ¨ lõoutil quõ¨ la mati¯re, si au niveau individuel, le sensoriel appara´t 
ainsi comme un déclencheur de créativité, installant « une relation nouvelle avec ses 
propres sensations » (Joas, 1999 ; Granjon, 2015), dans le même temps, il participe à 
lõappropriation collective dõun projet ç situ® è. Le projet qui se veut num®riquement 
émancipateur est pensé en termes de possibilités latentes (tout est à créer, 
collectivement), stimulant les capacit®s dõaction des volontaires, au-delà des bidouillages 
au coup par coup, dans une praxis productive et critique. Et il aussi est porteur dõune 
vision pour lõ£PIDE, laissant sõexprimer/se confronter des imaginaires ç ®mergents è, 
invitant au changement vs « normatifs » , inscrits dans les rapports de force structurant 
le social. Dans cette fabrique de possibles, à visée transformative, les relations créativité-
action-savoir sont interrogées.  

 

4.2. Lõoutil num®rique, un medium qui informe les pratiques, un outil pour 
lõaction, int®gr® en mode transaction  

  

Cõest ç les mains dans le cambouis è, en faisant avec les objets (outil technique, autres) 
que les volontaires sõinitient ¨ la d®marche fablab et quõils apprennent ¨ parler le langage-
outil, notamment les techniques du corps, et lõintelligence des gestes n®cessaires ¨ lõç agir 
avec » (figures 2).   

  

  
Figure 2. Aur®lie ¨ lõimprimante 3D, 18/10/23 

(Crédit photo, Y. Maury) 
 

Produit de la culture au sens anthropologique, lõoutil num®rique intervient comme un 
medium, informateur des procédures et des procédés de fabrication : un intermédiaire 
entre soi et le monde, avec ses connaissances incorpor®es comme autant dõapports de 
fond, et avec ses sch®mas dõaction, faisant signe tout en laissant ouvert le processus 
dõinstrumentation. Ceci, dans un d®roul® ¨ ®tapes, par approximations et t©tonnements 
successifs de la phase 1 à 2, et avec une tolérance aux ratages, ce sur quoi insistent les 
volontaires, reprenant volontiers les discours entendus en atelier (ç pas graveé on est l¨ 
pour rater è). Si cela permet dõacqu®rir des automatismes, rassurants et lib®rateurs des 
énergies, cela contribue aussi à instaurer un rapport « informé », plus souple et créatif 
aux outils, tourn® vers lõaction, une fois pass®e lõ®tape de mise en activit®, ç la ressource 
la plus difficile ¨ mobiliser è (Giard, 1993, p. VII). Jug® ç dõenvergure è, le projet suscite 
quelque appréhension au départ.   
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Porteurs supposés de modernité, et nouveaux pour les volontaires, ces outils sont vécus 
comme ouvrant des possibilit®s dõ(inter)action et de cr®ation, installant un rapport positif 
¨ lõunivers fablab, avec son esprit ç ruche è. Dorian insiste dans ses prises de parole, sur 
ç la bonne ambiance è autour des machines, ç on sõentraideé on voit les autres è, et il 
met en avant cohésion-compromis de pair avec innovation-créativité. Pour autant, 
passée la phase de découverte, maintenir son attention en éveil et canaliser son énergie, 
m°me sur des projets concrets, nõest pas ®vident pour tous. ë d®faut de stimulations 
constamment renouvelées, une certaine « fatigue numérique » peut très vite se 
manifester. Les observations montrent des mises en retrait, si ce nõest des décrochages. 
Ezio par exemple est souvent ailleurs, somnolant m°me, sans sõattirer de remarques ; il 
semble préférer le travail manuel en solitaire sur le « carton-bois » de la signalétique au 
prototypage des supports, en collectif (figure 3). En ce sens, si la pr®sence dõoutils 
participe à ouvrir un espace de jeu - et de liberté - dans les pratiques, valorisant le faire, 
elle ne suffit pas ¨ garantir motivation et pers®v®rance. Cõest par les usages qui en sont 
faits, dõautant plus que ceux-ci sont en phase avec la réalité quotidienne, devenant alors 
signifiants pour les volontaires, tant au niveau individuel que collectif, que se révèlent/se 
diss®minent les perspectives dõinnovation/cr®ation, inventrices dõun narratif nouveau 
pour lõ£PIDE.   

 

Figure 3. Prototypage, bricolage, 17/10/23 

(Crédit photo, Y. Maury)  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 4. Prototypage, en réflexion, 17/10/23 

(Crédit photo, 

Y. Maury)  
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Figure 5. Essais signalétique, en action 18/10/23 

(Crédit photo, Y. Maury) 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 6. Signalétique ÉPIDE aboutie, 25/01/24 

(Crédit photo, Y. Maury) 

Au-del¨ de lõinstrumental et de lõorganis®, les observations donnent ¨ voir diff®rents 
modes dõ°tre et dõagir avec les outils, les objets, les mat®riaux, d®pendant des acteurs, 
des moments, des situations, avec des arrangements en continu, le sens se construisant 
dans les interactions. Derri¯re la relation ¨ la technique et aux outils, sõexpriment un 
souci des choses et la force critique de la sensibilit® ; il sõagit de cr®er de beaux objets, 
inédits, qui « se démarquent » (« on ne voit pas ça partout ») (figures 4, 5, 6), en y mettant 
une « touche personnelle » (Morad, entretien). Les outils et matériaux sont choisis en 
fonction de leurs dispositions (dimension projective, cr®ation dõuniversé) ; et les 
matériaux utilisés, voire bricolés compte tenu de leur pouvoir dõ®vocation (qualit®, 
textureé) ou m°me d®tourn®s, laissant parler les imaginaires, pour les faire 
correspondre aux idées à représenter.   

Dans ce processus, les productions intermédiaires sont en nombre, intervenant comme 
des propositions de sens, nourries des visions projet®es sur lõ£PIDE. Plus que de ratages, 
elles rendent compte des transactions ¨ lõïuvre dans le m¾rissement de la r®flexion, et 
des mouvements de la pensée aux prises avec un système de normes et de valeurs, entre 
agir individuel et agir collectif. La direction, les cadres, suivent les avancées, entre 
pr®sence et distance. Derri¯re les bricolages successifs sõattachant ¨ ç rafraîchir la 
signalétique » par exemple, le choix des illustrations pour le signalement des salles, 
laborieusement document®, sõeffectue avec en toile de fond lõhistoire de lõinstitution. Les 
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volontaires font naturellement le lien passé-présent, dans une logique de continuité plus 
que de rupture, marquant leur sentiment dõappartenance. Nõ®tant eux-mêmes que de 
passage en ÉPIDE, ils impulsent pour les promotions à venir, cherchant à inscrire leurs 
réalisations dans la durée/le durable.   

4        Perspective conclusive : la cr®ation dõun ç univers fablab è en 
ÉPIDE, opportunités et limites  

Dans un regard r®trospectif sur le narratif projet® pour lõinstitution, Mathis B. parle en 
entretien de la cr®ation dõun univers fablab dans lõunivers £PIDE. La formule est 
évocatrice, elle sous-entend de leur part une volonté de réappropriation sur leur vie à 
lõint®rieur de lõinstitution. Avec la signal®tique r®nov®e, puis lõam®nagement du fablab, 
envisag® d¯s le d®part comme ç une cellule dõinnovation è (potentiellement ç 
d®connect®e de lõ£PIDE è ?), il sõagit de ç donner un coup de jeune è dit Dorian presque 
en sõexcusant. Dans un espace institu® par dõautres, le fablab repr®sente un lieu de 
possibles, valorisant innovation et créativité (mots-cl®s qui ressortent ¨ lõentretien, en 
lien avec d®couverte), ce qui participe dõun processus de r®assurance pour des jeunes aux 
parcours compliqu®s, et d®j¨ ¨ lõaise avec lõinformatique.   

Pour autant, sõils sont fiers de leurs r®alisations, qualifi®es dõoriginales, et sõils disent avoir 
beaucoup appris (des savoirs, des méthodes, des gestes, un « être-faire è en communé), 
ils ne se considèrent pas comme des « fabulistes » ; ils ont acquis des bases qui selon 
leurs dires restent ¨ approfondir. Lõexp®rience cependant est jug®e transformatrice, pour 
eux comme pour lõ£PIDE, port®e par une ambition ®mancipatrice. En investissant 
esthétiquement les espaces pour apporter un plus dans un existant qui peut paraître aride, 
le projet ouvre des perspectives, au service dõune am®lioration des pratiques, articulant 
digital et social dans une perspective inclusive, sans opposer théorie et pratique. Il est 
significatif quõ¨ propos de lõesprit du projet, ils avancent le mot « liberté », préféré à « 
autonomie », ce qui met en avant la force libératoire de la praxis dans un univers normé. 
Les résultats en termes de productions peuvent paraître limités, mais au-delà 
dõapprentissages de base, le projet leur a permis de faire entendre leur petite musique, 
portant un regard critique sur les modes de production de connaissances, et de se 
projeter dans lõavenir, op®rant un d®placement dõun agir bricoleur et cr®atif vers un agir 
plus politique (au sens large), questionnant des modes dõ°tre, faire et savoir.   
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Résumé. À l'ère numérique, la digitalisation de l'enseignement supérieur favorise 
l'émergence de méthodes pédagogiques innovantes telles que le Blended Learning, 
qui combine l'enseignement en présentiel et en ligne. Cette étude a pour objectif de 
concevoir et évaluer un dispositif hybride pour les travaux pratiques (TP) du module 
Biophysique en Sciences de la Vie. En utilisant le modèle ADDIE, nous avons 
développé des capsules vidéo pour compléter les sessions en présentiel. Un 
questionnaire multidimensionnel a été distribué à 421 étudiants pour recueillir leurs 
perceptions. Les résultats montrent une satisfaction générale, attribuée à 
l'accessibilité des ressources en ligne et à l'accompagnement individualisé lors des 
sessions en présentiel.  

Mots-clés. Dispositif hybride, Travaux pratiques, ADDIE, Capsule vidéo, 
Evaluation de satisfaction.  

Abstract. In the digital age, the digitalization of higher education promotes the 
emergence of innovative teaching methods such as Blended Learning, which 
combines face-to-face and online teaching. This study aims to design and evaluate a 
hybrid system for practical work (labs) in the Biophysics module of Life Sciences. 
Using the ADDIE model, we developed video capsules to complement face-to-face 
sessions. A multidimensional questionnaire was distributed to 421 students to 
gather their perceptions. The results show general satisfaction, attributed to the 
accessibility of online resources and personalized support during face-to-face 
sessions.  

Keywords. Hybrid device, Practical work, ADDIE, Video capsule, Satisfaction 
Evaluation.  

1        Contexte de lõ®tude et probl®matique  

        Lõ®volution rapide des technologies num®riques a profond®ment transform® de 
nombreux secteurs de notre soci®t®, y compris lõenseignement sup®rieur, o½ les 
établissements font face au défi de s'adapter aux nouvelles perspectives offertes par la 
technologie. À cette ère numérique, le Blended Learning émerge comme une approche 
pédagogique prometteuse, combinant enseignement en présentiel et apprentissage en 
ligne pour offrir une expérience flexible et personnalisée aux étudiants, tout en 
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optimisant lõacquisition des connaissances (Bates, 2015; Garrison & Kanuka, 2004). 
Dans ce contexte, les travaux pratiques jouent un rôle essentiel en offrant aux étudiants 
l'opportunité de mettre en pratique les concepts théoriques abordés en classe et de 
développer leurs compétences pratiques, analytiques et expérimentales (Ladage, 2016). 
Cependant, malgré leur importance, l'enseignement des travaux pratiques est confronté 
à divers obstacles, notamment la massification de l'enseignement supérieur. Cette 
massification entraîne des classes surchargées, des ressources limitées et une pression 
démographique dans les facultés des sciences, compromettant ainsi l'expérience 
d'apprentissage des étudiants et la qualité des enseignements pratiques (Strassel, 2018; 
Maaroufi, 2020).   

        Face à ces défis, une problématique supplémentaire émerge concernant la 
mémorisation des manipulations expérimentales lors des travaux pratiques. Selon Linn 
et al. (2015), de nombreux étudiants rencontrent des difficultés à se souvenir des étapes 
précises des manipulations, ce qui peut compromettre leur compréhension globale des 
concepts scientifiques. Edgar Morin (1984) a même soutenu que « La Science est un 
mode de connaissance fondé sur le dialogue entre les théories et les données observées 
ou issues de l'expérimentation ». Pour relever ces défis, l'hybridation des travaux 
pratiques se présente comme une solution novatrice. Cette approche combine 
l'apprentissage en ligne avec les travaux pratiques en présentiel, offrant ainsi un soutien 
individualisé aux étudiants tout en favorisant une meilleure assimilation des concepts et 
une mémorisation plus efficace des manipulations. Ainsi, l'hybridation des travaux 
pratiques émerge comme une réponse prometteuse aux défis rencontrés dans 
lõenseignement des concepts scientifiques, offrant ainsi une solution innovante et 
pertinente aux problèmes identifiés.  

        L'objectif de cette étude est de concevoir et évaluer un dispositif 
technopédagogique hybride pour optimiser l'enseignement des travaux pratiques (TP) 
du module Biophysique destiné aux étudiants en semestre 3 de la filière Sciences de la 
Vie (SVI). En adoptant le principe de la classe inversée, nous avons intégré des vidéos 
en ligne pour permettre aux étudiants de se préparer de manière autonome avant les 
sessions en présentiel. Cette approche vise à rendre les manipulations en petits groupes 
plus efficaces en consacrant le temps en présentiel à l'application pratique des concepts 
théoriques.  

        Pour aborder cette problématique, les questions de recherche suivantes seront 
examinées :  

- Quelle est la perception des étudiants quant à l'efficacité des capsules vidéo 
dans l'apprentissage des concepts de Biophysique ?  

- Dans quelle mesure les éléments d'apprentissage en ligne, tels que les 
capsules vidéo, améliorent-ils l'enseignement pratique en présentiel dans le module 
de Biophysique ?  
- Quels critères permettent d'évaluer la qualité technique et pédagogique des 
capsules vidéo utilisées dans le dispositif hybride, et quel est le niveau de satisfaction 
des étudiants à leur égard ?  

2        Cadre théorique   

2.1 Le dispositif hybride   
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        Le concept de dispositif hybride de formation, également connu sous le nom de 
modèle d'apprentissage mixte, englobe des approches pédagogiques qui combinent 
différents modes de formation, allant des phases en présentiel à d'autres organisées à 
distance (Deschryver et al., 2014). Cette approche vise à exploiter les avantages des 
environnements virtuels et des interactions en face-à-face pour offrir aux apprenants 
une expérience d'apprentissage enrichissante, flexible et adaptée à leurs besoins. Des 
chercheurs tels que Garrison et Kanuka (2004) ont mis en lumière le potentiel 
transformateur du blended learning dans l'enseignement supérieur, tandis que Picciano 
(2009) a développé le modèle multimodal du blended learning, mettant en avant les 
diverses modalités d'apprentissage intégrées.  

        Dans le cadre du Blended Learning, les étudiants bénéficient d'un éventail de 
ressources et d'activités accessibles à la fois en ligne et en présentiel (Graham, 2006). 
Cela comprend des contenus d'apprentissage en ligne tels que des vidéos, des modules 
interactifs et des discussions virtuelles, ainsi que des sessions en présentiel telles que des 
conférences, des séminaires et des travaux pratiques en laboratoire (Garrison & Kanuka, 
2004). Cette approche vise à combiner les forces de chaque mode pour créer une 
expérience d'apprentissage globale et efficace, ce qui constitue le fondement de 
l'hybridation des travaux pratiques. En intégrant des éléments d'apprentissage en ligne 
dans les activités pratiques menées en présentiel, cette approche offre divers avantages 
pour l'enseignement des travaux pratiques. Premièrement, elle permet aux étudiants 
d'accéder à des ressources supplémentaires avant et après les sessions en laboratoire, 
facilitant ainsi leur préparation et la consolidation de leurs connaissances théoriques 
(Wang & Wu, 2008). De plus, elle offre aux étudiants des opportunités d'apprentissage 
personnalisées en leur permettant de progresser à leur rythme et de revisiter le contenu 
selon leurs besoins (Vaughan et al., 2013). En outre, l'utilisation de ressources en ligne 
enrichit l'expérience en laboratoire en fournissant des simulations, des démonstrations 
virtuelles et des études de cas interactives qui complètent et renforcent les activités 
pratiques traditionnelles (Khalil et Ebner, 2014).  

2.2 Modèles pédagogiques   
Lõhybridation des travaux pratiques sõappuie sur plusieurs mod¯les p®dagogiques visant 
¨ optimiser lõapprentissage des ®tudiants.  

Le socioconstructivisme  
Le socioconstructivisme, th®oris® par Vygotski (1978), met lõaccent sur lõapprentissage 
comme un processus social o½ la construction des connaissances se fait par lõinteraction 
entre pairs et avec l'enseignant. L'intégration des capsules vidéo permet aux étudiants de 
se pr®parer en amont des s®ances en pr®sentiel, tout en favorisant lõ®change et la co-
construction des savoirs durant les TP. Ce mod¯le valorise lõauto-apprentissage et la 
collaboration, ®l®ments renforc®s par la flexibilit® de lõapproche hybride.  

Lõapprentissage actif  
Lõapprentissage actif (Bonwell et Eison, 1991) implique que les apprenants participent 
activement ¨ leur processus dõapprentissage. Le dispositif hybride, en combinant des 
vidéos en ligne et des manipulations pratiques en présentiel, encourage les étudiants à 
sõinvestir davantage. Les capsules vid®o permettent une acquisition progressive des 
concepts, tandis que les TP en présentiel facilitent leur mise en pratique.  

La théorie de la charge cognitive  
Sweller (1988) affirme que la charge cognitive doit être gérée pour optimiser 
lõapprentissage. En proposant des vid®os que les ®tudiants peuvent visionner ¨ leur 
propre rythme, lõhybridation des TP r®duit la surcharge cognitive en permettant une 
révision des manipulations complexes. Cela rend lõapprentissage plus efficace en 
fragmentant les informations en segments gérables.  
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Lõapprentissage par la pratique  
Lõapprentissage par la pratique (Dewey, 1938) est fondamental dans les TP, o½ les 
®tudiants appliquent directement les concepts th®oriques. Lõhybridation permet une 
meilleure pr®paration ¨ travers les vid®os explicatives et maximise lõefficacit® des 
manipulations en pr®sentiel, renfor­ant ainsi lõapprentissage exp®rientiel.  

2.3 Approche de typologie des dispositifs hybrides   
        L'approche de typologie des dispositifs hybrides revêt une importance capitale dans 
le contexte de cette étude, car elle fournit un cadre conceptuel essentiel pour comprendre 
et contextualiser les pratiques d'enseignement et d'apprentissage hybrides. Cette 
approche cherche à classifier les différentes configurations ou modèles de dispositifs 
hybrides en fonction de leurs caractéristiques structurelles, pédagogiques et 
technologiques. En effet, une meilleure compréhension de cette typologie permet 
d'identifier les meilleures pratiques pour concevoir des environnements d'apprentissage 
hybrides efficaces, ce qui est essentiel pour notre démarche de recherche.  

 Chercheurs tels que Deschryver et Charlier (2012) ont apporté une contribution 
significative à cette typologie avec leur projet Hy-Sup. Leur travail a abouti à une 
classification en six types de dispositifs hybrides, prenant en compte des aspects tels que 
l'orientation vers l'enseignement ou l'apprentissage, la posture de l'enseignant, les 
modalités d'articulation des phases en ligne et en présentiel, les formes de médiatisation 
des contenus, les formes de médiation pédagogique, l'accompagnement humain et 
l'environnement technopédagogique. Cette classification offre un cadre structuré pour 
analyser et comparer les différentes approches hybrides, ce qui sera particulièrement utile 
pour notre étude.  

De même, les travaux de Peraya et Peltier (2012) ont enrichi cette typologie en explorant 
le lien entre les types de dispositifs hybrides et la posture du formateur. Ils ont distingué 
les approches centrées sur l'enseignement de celles centrées sur l'apprentissage, mettant 
en évidence l'évolution de l'accompagnement pédagogique en fonction du degré de 
distance et d'ouverture du dispositif. Cette perspective permet une analyse plus fine des 
interactions entre les différents acteurs et éléments du processus d'enseignement et 
d'apprentissage hybride.  

Lõhybridation et les classes invers®es partagent un objectif commun : optimiser le temps 
en présentiel pour favoriser un apprentissage plus actif et interactif. Dans les deux 
approches, les ®tudiants pr®parent les notions th®oriques ¨ lõavance, souvent ¨ lõaide de 
ressources numériques, comme des vidéos ou des lectures. Le temps en classe est ensuite 
consacré à des activités pratiques, collaboratives ou de résolution de problèmes, 
permettant d'approfondir la compréhension. Ainsi, ces modèles encouragent 
lõautonomie des étudiants et renforcent leur engagement dans le processus 
d'apprentissage.  

3   Cadre pratique  

3.1 Méthodologie  

Rappelons que notre objectif est de mettre en place et évaluer un projet techno-
p®dagogique pour la conception dõun sc®nario p®dagogique hybride en vue dõam®liorer 
lõenseignement pratique. Il concerne les TP des enseignements th®oriques du module 
Biophysique destiné aux étudiants inscrits en semestre 3 de la filière Sciences de la Vie 
SVI à la faculté des sciences Ben M'sick de l'université Hassan II Casablanca.   
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Modèle typologique adopté 
Pour concevoir notre dispositif hybride, nous avons suivi le modèle ADDIE (Analyse, 
Design, Développement, Implémentation, Évaluation), conformément aux 
recommandations de la typologie des dispositifs hybrides développée par Deschryver et 
Charlier (2012) ainsi que Peltier et Séguin (2021), Cette typologie nous a permis de 
structurer notre approche d'hybridation en tenant compte des orientations possibles 
allant de la centration sur l'enseignement à celle sur l'apprentissage, ainsi que des aspects 
liés à la médiatisation, à la médiation et à l'environnement techno-pédagogique. En 
veillant à ce que les objectifs pédagogiques guident chaque étape de la conception 
technique, nous avons spécifiquement développé des capsules vidéo pour répondre aux 
besoins d'apprentissage du module Biophysique. Cette approche, alignée avec le principe 
de la "classe inversée", prépare les étudiants avant les sessions en présentiel et permet de 
maximiser le temps de manipulation pratique en petits groupes. Les vidéos ont été 
conçues pour aborder des concepts théoriques clés, facilitant ainsi une meilleure 
assimilation des connaissances et une application plus efficace lors des TP. Cette 
intégration des aspects techniques et pédagogiques assure que le dispositif répond 
efficacement aux objectifs d'amélioration de la compréhension et de l'application des 
concepts.  

Analyse   

L'analyse des besoins des étudiants a été effectuée à travers des entretiens en face-à-face, 
ainsi qu'un entretien téléphonique avec le responsable de module, dans le but de 
comprendre leurs perceptions et leurs attentes concernant la digitalisation des travaux 
pratiques. De ces entretiens, plusieurs thèmes clés ont émergé, offrant un aperçu 
significatif des opinions des étudiants. Globalement, les étudiants reconnaissent la valeur 
de la digitalisation des cours, notamment des travaux pratiques, exprimant un grand 
optimisme quant à cette transition et la considérant comme une opportunité précieuse 
pour l'apprentissage et la flexibilité des études. Cependant, malgré cette reconnaissance, 
la majorité des étudiants expriment une préférence pour les travaux pratiques en 
présentiel, soulignant l'importance de l'expérience pratique dans l'apprentissage. Le 
besoin de pratiquer pour comprendre et assimiler les informations est mis en avant. De 
plus, les étudiants ont des attentes claires concernant la digitalisation des travaux 
pratiques, souhaitant notamment des capsules vidéo de qualité technique élevée avec des 
contenus bien structurés et clairs, ainsi qu'une détection précise du matériel dans les 
vidéos, mettant en évidence l'importance de la qualité visuelle et audio dans leur 
expérience d'apprentissage. En analysant ces résultats, il est évident que les attentes des 
étudiants en termes de qualité, de clarté et d'expérience pratique demeurent des points 
essentiels ¨ consid®rer pour une mise en ïuvre r®ussie de cette approche.  

Conception  

Pour la Conception, nous avons ®labor® une fiche dõanalyse d®taill®e, incluant l'intitul® 
du module, l'équipe pédagogique, les objectifs principaux des travaux pratiques, ainsi 
que les moyens didactiques et la durée de développement. Nous avons ensuite défini la 
structure générale des travaux pratiques en deux séquences et sélectionné les moyens 
p®dagogiques et le mode dõ®valuation pour chaque TP. Cette phase est illustr®e dans le 
tableau 1 et 2.   
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Structure des travaux pratiques (TP) :  

Objectif 

principal   

La mise en évidence de la tension superficielle et mesure de 

la tension superficielle et la mesure de viscosité  

Plateforme  

utilisé   

Plateforme Moodle de la facult® des sciences Ben Mõsick ð 

Université Hassan II   

Public cible   Les étudiants de la deuxième année sciences de la vie (SVI) 

Semestre 3  

Les TPs  Objectifs 

spécifiques  

Moyens 

pédagogiques  

 Mode  

dõ®valuation  

TP 1   Étude  des 
observations pour 
mettre en 
évidence 
lõexistence des 
forces de tension  
superficielle  

Scénario  

Scenarichain 

 et 

capsules vidéo  

Via 

des  

Compte  

rendu à 

déposer dans 

la plateforme  

TP 2   La  mesure  

viscosité 
 et 
détermination 
coefficient  
viscosité u de 

glycérine  

de 

la 

de 

de 

la  

Scénario  Via  

Scenarichain et des 

capsules vidéo  

Compte  

rendu à 

déposer dans 

la plateforme  

Tableau 1. Fiche d'analyse des manipulations  

Selon les orientations du responsable des travaux pratiques et le support des 
TPs, chaque TP dispose des manipulations et des observations.  
 

Les TPs   Manipulations   Observations   

TP 1   - la loi de Jurin, le calcul de 
la tension superficielle dõun liquide 
placé dans un capillaire.  
- La méthode 
dõarrachement, acquisition dõune 
valeur approchée de la tension 
superficielle dõun liquide.  

- La méthode de la goutte  

pendante  

- Trombone, aiguille qui 
flotte sur lõeau.  
- Poivre et goutte de 

détergent.  

- Fils de coton dans un 
anneau trempé dans une eau 
savonneuse. - Cadre rectangulaire 
et barre mobile.  
- Cadre dõun t®tra¯dre 

régulier.  

TP 2   Chute verticale dõune bille dans un 

liquide visqueux Viscosimètre 

capillaire  

Chute verticale dõune bille dans un 

liquide visqueux  

Tableau 2. Fiche de conception des manipulations  
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Développement  

  
En nous basant sur les r®sultats de lõanalyse des besoins, nous avons con­u des vid®os 
courtes et pédagogiquement efficaces pour chaque manipulation. Chaque capsule vidéo 
suivait un schéma narratif précis, conçu pour guider les étudiants étape par étape. Les 
outils utilisés, comme ScenariChain, ont permis de structurer le contenu sous forme de 
modules interactifs conçus sous fomre de XML, favorisant une approche active et 
engag®e de lõapprentissage. Cette suite logicielle qui a ®t® choisi pour sa modularit® et sa 
compatibilité avec Moodle, a facilité l'intégration de diverses ressources pédagogiques 
dans un format SCORM, permettant un suivi détaillé des activités des étudiants. Les 
modules interactifs permettaient également de vérifier la compréhension des concepts 
après chaque vidéo.   

Mise en ïuvre  

  
Dõune part, Les capsules vid®o et les autres supports p®dagogiques ont ®t® mis ¨ 
disposition sur Moodle, la plateforme de lõuniversit®. Chaque ressource ®tait accessible 
avant les séances de TP, permettant aux étudiants de se préparer et de revoir les 
manipulations avant de les ex®cuter en laboratoire. Dõautre part, les s®ances de TP en 
présentiel étaient organisées en petits groupes pour permettre un accompagnement plus 
personnalisé. Les étudiants étaient encouragés à visionner les vidéos avant de venir en 
classe, et le professeur pouvait utiliser ces capsules comme un support complémentaire 
pendant les séances pratiques.  

  

 

  
Figure 1. Aperçu des TPs de viscosité sur Scenarichain  

Évaluation   

  
Un questionnaire de satisfaction a été administré à 421 étudiants via Google Forms et 
WhatsApp. Ce questionnaire visait à évaluer plusieurs aspects du dispositif hybride, 
notamment la qualité des capsules vidéo, leur adéquation avec les objectifs pédagogiques 
et l'efficacité globale du dispositif. Environ 73,9% des étudiants ont exprimé leur 
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satisfaction, notant que les vidéos les aidaient à mieux comprendre les manipulations 
pratiques. Les points forts identifiés incluent la flexibilité d'apprentissage offerte par les 
vidéos, permettant aux étudiants de revoir les manipulations à leur propre rythme, ainsi 
que la qualité technique et la clarté des explications. Cependant, certaines suggestions 
d'amélioration ont été formulées, notamment concernant la durée des vidéos, avec des 
recommandations pour des capsules légèrement plus courtes afin de réduire la surcharge 
cognitive. Cette analyse permet de mieux comprendre la perception des étudiants et 
d'ajuster le dispositif pour répondre de manière plus précise à leurs 

 

3.2.  Principaux résultats   

Résultats du questionnaire de satisfaction   
  
Lõanalyse des r®ponses obtenues permet dõavancer les r®sultats suivants :  

 
Figure 2. Avez-vous déjà vécu l'expérience de suivre les travaux pratiques à 

distance sous forme des capsules vidéo ?  

Lõanalyse des r®sultats montrent que 51,1% des ®tudiants ont d®j¨ eu l'occasion de suivre 
des travaux pratiques sous forme de capsules vidéo, tandis que 48,9% n'ont jamais eu 
cette expérience. Parmi les étudiants ayant déjà suivi des travaux pratiques à distance, la 
majorité l'a fait via la plateforme YouTube, où ils ont consulté des capsules vidéo de 
travaux pratiques en mode autoformation.  
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Figure 3. Qu'est-ce que vous utilisez comme équipement numérique pour étudier à distance 
?  

 
La figure 3 montre que 51,1% des étudiants utilisent les smartphones pour étudier à 
distance. Et 27,2% des étudiants utilisent des ordinateurs à usage personnel. 15,2% des 
étudiants utilisent des Tablettes. Et 6,5% des étudiants utilisent des ordinateurs à usage 
partagé.  

Les téléphones portables sont les outils les plus utilisés pour l'apprentissage à 
distance en raison de leur grande utilité et de leur facilité de manipulation. Les 
étudiants ont un niveau élevé d'utilisation et de familiarisation avec les smartphones 
en raison de ces avantages.  

 
Figure 4. Étiez-vous en mesure de mettre en pratique ces travaux pratiques après les visionner 

?  

Nous observons que 38% des étudiants ont trouvé que le contenu des vidéos était en 
adéquation avec leurs ambitions et leurs objectifs. Et seulement 19,6% trouvent une 
inadéquation entre le contenu des capsules et leurs ambitions et leurs besoins.  

La majorité des répondants trouvent que le cours répondait partiellement aux attentes 
que nous avons d®tect® dans la phase dõanalyse des besoins des ®tudiants.  

 

 

 

Figure 5. Comment juger vous la qualité technique des capsules vidéo ?  

Nous observons que 52% des ®tudiants voient que la qualit® de lõimage est tr¯s 
satisfaisante et 52.5% ont apprécié le montage des capsules vidéo. Concernant la qualité 
de son presque 38% des r®pondants ont jug®s que le son est tr¯s satisfaisant, cõest parce 
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que la communication avec lõauditeur est aussi un ®l®ment important comme Clark et 
Mayer (2008) confirment que parler sur le ton de la conversion, relativement rapidement 
et avec enthousiasme encourage lõapprenant ¨ d®velopper un sentiment de proximit® 
avec la personne qui pr®sente le contenu, tandis que le d®bit stimule lõint®r°t et 
lõengagement vers la participation active. Pour la dur®e des capsules, 35% des ®tudiants 
trouvent que la durée est très satisfaisante, par contre 25 étudiants sur 91 trouvent que 
la durée est peu satisfaisante. Généralement la durée des vidéos pédagogiques est très 
importante, comme souligne Brame (2015) plus une vidéo est longue, moins les 
apprenants vont avoir tendance à la regarder au complet. Ajoutant que Brame (2015) 
suggère que : le principe est tr¯s simple, si lõapprenant ne regarde pas les vid®os, il ne 
peut rien en apprendre. Il serait à penser que, passé ce délai prescrit, une surcharge 
cognitive est ¨ envisager comme ®tant un des ®l®ments responsables dõun d®crochage de 
la part de lõapprenant. Finalement, presque 50% des ®tudiants ont trouv® que la qualit® 
technique des vid®os (tout ce qui concerne lõ®clairage et le choix des plans et le cadrage 
...) est tr¯s satisfaisante. Selon Clark et Mayer (2008), sugg¯re dõ®viter de surcharger 
lõespace de visionnement de lõapprenant avec du mat®riel qui nõest pas utile ¨ 
lõapprentissage, par exemple des sons ou des images inutiles qui pourraient 
comp®titionner avec dõautres informations auditives ou visuelles.  

  
  
Nous observons que 73,9% des ®tudiants pr®f¯rent que cette m®thode dõapprentissage 
soit un moyen dõaccompagnement des travaux pratiques en pr®sentiel. Et 16,3% des 
étudiants veulent partiellement cette méthode comme un accompagnant des études en 
présentiel. Et seulement 9,8% des répondants ne voient pas que cette méthode comme 
une m®thode dõaccompagnement.  

        La majorité des étudiants préfèrent les travaux pratiques sous forme des capsules 
vidéo comme accompagnant du présentiel.  

4  Discussion   

  
L'analyse des résultats offre des perspectives intéressantes sur l'impact de la digitalisation 
des travaux pratiques sur l'apprentissage des étudiants. En effet, de nombreux 
chercheurs ont constaté que l'apprentissage de la science ainsi que le niveau de 
compréhension sont améliorés lorsque les étudiants sont engagés dans des expériences 
pratiques au sein dõun laboratoire scientifique (Hofstein, 2004 ; Lunetta, et al. 2007). 
Cependant, seuls 24,2% des étudiants ont pu mettre en pratique les travaux après avoir 
visionné les capsules vidéo. Cette constatation soulève des réflexions sur l'optimisation 
des capsules vidéo pour intégrer efficacement les connaissances théoriques et les 
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compétences pratiques. Bien que la majorité des étudiants aient trouvé la qualité 
technique des vidéos satisfaisante, des ajustements sont nécessaires pour répondre 
pleinement aux attentes des apprenants et améliorer l'efficacité de cette méthode 
d'apprentissage. Enfin, la préférence des étudiants pour une utilisation des capsules 
vidéo comme moyen d'accompagnement en présentiel souligne l'importance de 
combiner les avantages des deux modalités pour une expérience d'apprentissage 
optimale.  

Nos r®sultats sont align®s avec les conclusions dõ®tudes ant®rieures sur l'utilisation des 
capsules vid®o dans lõenseignement sup®rieur. Smith et al. (2018) ont soulign® la 
tendance croissante à utiliser les smartphones pour l'apprentissage à distance, ce qui 
reflète l'accessibilité et la convivialité de ces outils. Notre observation selon laquelle une 
majorité d'étudiants sont satisfaits de la qualité de l'image et du montage des capsules 
vidéo est également corroborée par Chen et al. (2016), qui ont démontré que ces aspects 
sont cruciaux pour maintenir l'engagement des apprenants.  

Lõint®gration des capsules vid®o comme compl®ment aux travaux pratiques en 
présentiel, soutenue par notre étude, est en accord avec les travaux de Garrison & 
Kanuka (2004) et Vaughan et al. (2013). Ces études ont montré que les ressources en 
ligne enrichissent l'expérience en classe et offrent des opportunités d'apprentissage plus 
flexibles et personnalisées. Cependant, nos résultats montrent une divergence 
concernant la durée des capsules vidéo. Bien que certains étudiants trouvent la durée 
appropriée, d'autres ont exprimé des réserves, ce qui est en phase avec les constatations 
de Fredricks et al. (2019) sur la variabilité des préférences des étudiants quant à la durée 
des vidéos pédagogiques.  

Pour enrichir le dispositif, nous prévoyons d'ajouter une analyse approfondie sur la 
manière dont les objectifs pédagogiques orientent les choix techniques. Les capsules 
vidéo ont été conçues pour préparer les étudiants avant les sessions en présentiel, en 
s'inscrivant dans une logique de classe inversée. Cette approche a permis une meilleure 
assimilation des concepts et une application plus efficace des connaissances lors des TP. 
L'intégration de capsules vidéo scénarisées via ScenariChain a significativement amélioré 
l'apprentissage des étudiants. Les vidéos ont facilité la préparation préalable aux séances 
en présentiel, permettant aux étudiants de mieux comprendre les concepts et les 
manipulations scientifiques.  

Ainsi, 73,9 % des étudiants ont rapporté que les capsules vidéo étaient un complément 
efficace aux TP, favorisant un gain de temps et permettant une concentration accrue sur 
les manipulations complexes et les questions ciblées.  

5        Conclusion  

  
La digitalisation des travaux pratiques à travers l'utilisation de capsules vidéo représente 
une innovation significative dans l'enseignement des sciences. Nos résultats mettent en 
évidence plusieurs points cruciaux. D'une part, une proportion importante d'étudiants 
exprime leur satisfaction vis-à-vis de cette méthode, soulignant ainsi l'importance de 
diversifier les méthodes d'apprentissage. D'autre part, bien que la qualité technique des 
vidéos soit généralement satisfaisante, des ajustements sont nécessaires pour intégrer 
efficacement les connaissances théoriques et pratiques. De plus, l'essor des smartphones 
comme outil d'apprentissage souligne la nécessité de développer des contenus éducatifs 
adaptés à ces supports. Enfin, la préférence des étudiants pour l'utilisation des capsules 
vidéo comme complément aux travaux pratiques en présentiel met en évidence 
l'importance de combiner les avantages des deux modalités. En conclusion, tout en 
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soulignant les opportunités offertes par cette digitalisation, cette étude appelle à une 
optimisation continue pour répondre aux besoins évolutifs des apprenants dans un 
monde num®rique en constante ®volution. Pour optimiser lõefficacit® du dispositif 
hybride, plusieurs perspectives prometteuses sont à explorer. Tout d'abord, une 
amélioration continue des capsules vidéo, basée sur les retours des étudiants, pourrait 
affiner leur efficacité pédagogique. Parallèlement, l'intégration de l'intelligence artificielle 
pour personnaliser le contenu offrirait une expérience d'apprentissage mieux adaptée 
aux besoins individuels. En outre, une analyse approfondie des performances des 
®tudiants, avant et apr¯s la mise en ïuvre du dispositif, permettra dõ®valuer lõimpact des 
capsules sur leurs connaissances et compétences pratiques. Des retours qualitatifs seront 
®galement recueillis pour ajuster et am®liorer lõapproche p®dagogique.  
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Résumé. LõUniversit® de Mayotte, en 2023-2024 connaît de réguliers confinements 
pour cause de violences sociales sur le territoire et des questions sanitaires. En janvier 
2022, l'Universit® sõest dot®e dõun projet de D®monstrateur eXtensible - Mobile 
Éducation Mayotte (X-MEM), visant son évolution institutionnelle à travers le 
d®veloppement dõoutils mobiles (t®l®phone, tablette) destin®s ¨ lõam®lioration de 
lõenseignement-apprentissage. La manière dont les étudiants et les enseignants 
utilisent les outils num®riques mobiles est regard®e sous lõangle de la signification 
culturelle de ces outils et des formes dõappropriation des outils mobiles dans un 
contexte institutionnel et socio-culturel sp®cifique de Mayotte. Des traces dõactivit® 
sur deux groupes WhatsApp sont effectuées (N=93). Des analyses des discours, et 
des analyses thématico-s®mantiques permettent alors dõidentifier, de fa­on 
inférentielle, les usages et les activités transformées des étudiants et des enseignants 
par les outils mobiles. Les résultats montrent que les groupes sont un espace 
dõ®changes personnels et le reflet de carences institutionnelles en mati¯re 
dõaccessibilit® et dõorganisation (plannings, acc¯s aux contenus des cours etc.). Des 
communautés et des fonctionnements communautaires spécifiques à la société 
mahoraise se reconstituent. En conclusion, des perspectives de travail des liens entre 
culture mahoraise et culture numérique demeurent questionnés.  

Mots-clés. Hybridation ; pratiques numériques ; Mayotte ; culturel ; colonialité.  

Abstract. In the 2023-2024 academic year, Mayotte University has faced repeated 
disruptions due to social unrest and public health challenges on the island. In 
response to these challenges, the University launched the eXtensible Demonstrator 
projectñMobile Education Mayotte (X-MEM)ñin January 2022, aimed at fostering 
institutional transformation through the development of mobile digital tools (e.g., 
smartphones, tablets) to enhance teaching and learning processes. Our research 
focuses on the use of mobile digital tools by students and faculty, examining both 
the cultural significance of these technologies and the ways in which they are 
appropriated within the unique institutional and socio-cultural context of Mayotte. 
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The study involves analyzing activity traces from two WhatsApp groups (N = 93), 
with discourse analysis and thematic-semantic analysis applied to identify and infer 
patterns of usage and the transformative impact of mobile technologies on teaching 
and learning activities. The findings indicate that the WhatsApp groups serve as 
spaces for personal interaction while also highlighting institutional shortcomings, 
particularly in terms of accessibility and organizational issues (such as scheduling and 
access to course materials). Additionally, the study reveals the emergence of 
community structures and functions within these groups that mirror elements of 
Mahorese society. In conclusion, this research raises important questions about the 
intersection between Mahorese culture and digital practices, pointing to future 
directions for exploring the integration of local cultural contexts with mobile learning 
technologies.  

Keywords. E-learning, ; Mayotte ; Numerical Practices ; Cultural ; Colonialism.  

 

1        Contexte institutionnel et pluriculturel de lõUniversit® de 
Mayotte  

Mayotte est une ´le, un D®partement et R®gion dõOutre-Mer Français (DROM) depuis 
2011, dont les caractéristiques socio-d®mographiques sont particuli¯res : cõest le 
département le plus pauvre, le plus densément peuplé, le plus jeune de France (Insee, 
Merceron, 2020), avec une forte expansion démographique, notamment liée à une 
immigration (Besson et Merceron, 2020). La population de lõ´le de Mayotte est ¨ la fois 
africaine, par son peuplement principal venu de la côte (Mozambique, Tanzanie, Kenya, 
Comores), mais aussi malgache, créole et française en lien avec la colonisation. De fortes 
tensions apparaissent entre les populations en contact sur lõ´le (Blanchy, 2002).  

La religion musulmane, implantée à Mayotte depuis le VIème siècle, occupe une place 
majeure dans lõorganisation sociale de la vie mahoraise, et engendre, ¨ partir du XVème 
si¯cle, une organisation politique du sultanat qui sõharmonise avec la matrilocalit® issue 
des croyances et des valeurs bantous (Blanchy, 1988). Actuellement, 87,5 % des 
Mahorais sont dõob®dience musulmane et de rite sunnite chaf®ite (Thille, 2020).   

Hormis le fran­ais, langue de lõadministration et de scolarisation, deux langues 
principales coexistent (devenues langues régionales en mai 2021) : le shimaore (sabaki 
bantou) et le kibushi (austronésien). Le français est surtout parlé par les jeunes et les 
personnes dipl¹m®es. Le shindzuani (parl® au sein de lõ´le dõAnjouan) est inter-
compr®hensible avec le shimaore et reste parl® par pr¯s de 82% de la population de lõ´le 
(Dehon et Louguet, 2022 ; Kassime et Mori, 2023).  

Au sein de cette complexité socio-culturelle, le Centre universitaire de formation et de 
recherche de Mayotte (CUFR), devenu « Université de Mayotte » par décret au 1er janvier 
2024, est également pris dans ces enjeux ethniques, religieux, historiques et 
institutionnels spécifiques. La population estudiantine accueillie au sein du CUFR 
demeure plus fragile dõun point de vue socio®conomique que ceux traditionnellement 
accueillis dans lõhexagone. En 2020, le taux dõ®tudiants boursiers de lõenseignement 
sup®rieur sur crit¯res sociaux en licence est de 69 % (38 % dans lõHexagone), dont 69% 
au dernier échelon (6,7 % au plan national). Bien que les recherches menées au sein de 
l'université de Mayotte soient peu nombreuses (Girard et al., 2020 ; Kerneis et al. 2020 ; 
Laborie et al., 2024, à paraître; Lefer Sauvage, 2020), plusieurs auteurs montrent que le 
système éducatif à Mayotte (et plus généralement dans les DROM) est sous-tendu par 
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une tension entre indépendantisme autonomisation versus assimilationnisme 
centralisation (Dimier, 2005, cité par Charpentier et Stoica, 2022), qui orientent les 
mani¯res de penser et dõagir des personnes. Travailler sur les pratiques et les usages des 
outils num®riques mobiles implique donc de sõinscrire dans cette tension sous-jacente, 
propre ¨ lõUniversit® de Mayotte. Le num®rique est pris ®galement dans ces enjeux ¨ 
lõUniversit® : òLa culture num®rique (Fluckiger, 2008) dans la culture scolaire de Mayotte 
nécessite une construction convergente (...) actuellement en tension, avec une 
accumulation de freins dans la mise en accessibilité des outils numériques dans les classes 
(Lefer Sauvage et Mori, 2022, §44).   

2        Culture(s) numérique(s), pratiques et usages des outils mobiles 
: enjeux pour la recherche culturelle  

Le contexte et les marqueurs socioculturels susmentionnés permettent de mettre en 
avant les contraintes fortes qui pèsent sur les usages numériques. Toutefois, reste à 
comprendre ce qui, dans lõactivit® r®elle des ®tudiants et des enseignants de Mayotte, 
participe dõune forme culturelle de penser et dõagir par les outils mobiles, consid®rant 
que les outils deviennent des instruments de la pens®e et de lõaction, culturellement 
orientés (Vygotski, 2019).   

La culture num®rique, ¨ la diff®rence de la culture de lõinformation (Simonnot, 2009), est 
moins centr®e sur les comp®tences requises pour lõutilisation efficace des TIC, ce que 
Daunay et Fluckiger (2018) nomment «littératie numérique»1. Fluckiger (2008) décrit la 
culture numérique comme « l'ensemble de valeurs, de connaissances et de pratiques qui impliquent 
l'usage d'outils informatisés, notamment les pratiques de consommation médiatique et culturelle, de 
communication et d'expression de soi » (p. 51) : elle ne ne se réduit donc pas à la capacité à 
utiliser efficacement les TIC, mais englobe les discours, usages, représentations et 
comp®tences de lõusager. Bien que des ®l®ments de cette culture soient relativement 
tributaires de lõ®quipement de lõusager, les recherches ont rapidement abandonn® les 
conceptions d®terministes selon lesquelles la culture num®rique dõun individu d®coulait 
òplus ou moins automatiquement de la diffusion des technologiesó (Fluckiger, 2019, p. 2) ou de 
lõ©ge des usagers (Lardellier, 2017), privil®giant des pistes plus implicites (Gire et 
Granjon, 2012 ; Leroux et al., 2017). Mais lõangle culturel demeure peu ®tudi®. La òculture 
num®riqueó ne peut pas se mesurer par un ensemble de variables mises bout ¨ bout, 
mais par une analyse inférentielle triangulée des savoirs, croyances, outils et symboles, 
répondant à des besoins humains. Considérée dans une perspective herméneutique qui 
consid¯re la culture comme un rapport et un objet (Simar, 2002), la òculture num®riqueó 
est ici regard®e au prisme dõune lecture dõune ®pist®mologie de la òcultureó plus globale.   

Les recherches sur les transformations impliquées par le développement des outils 
numériques à l'Université mettent en évidence le maintien des inégalités sociales entre 
les membres dõun groupe ou dõune institution, malgr® la forte injonction ¨ lõusage 
(Capelle et al., 2018 ; Cordier, 2017 ). Albero (2011) fait lõhypoth¯se que cet ®cart ®merge 
dõune institution ambivalente, tiraill®e entre une vision de lõenseignement vertical o½ 
òlõexpos® des connaissances se suffit ¨ lui-mêmeó (p. 13) et la n®cessit® de lõinstitution de 
sõadapter ¨ la massification et la diversit® des effectifs (Rossignol-Brunet et al., 2022). 
Cette tension semble dõailleurs culturellement construite dans une perspective 
dõautonomisation, d'individualisation et dõ®mancipation des sujets (Lollivier, 2024), sans 
avoir identifi® au pr®alable dans quelle mesure lõUniversit® peut °tre considérée comme 
un espace culturel commun (Champciaux, 2024). Lõuniformisation induite par 
lõinstitutionnalisation de certains outils p®dagogiques universitaires (Moodle par 

 
1 Lõexpression est directement tir®e de la recherche anglo-saxonne sur le sujet (Gilster, 1997).  

https://www.zotero.org/google-docs/?jGwe7H
https://www.zotero.org/google-docs/?jGwe7H
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exemple) se heurte aux pratiques ordinaires des étudiants et des enseignants, et aux 
formes dõappropriation diverses des outils issues des parcours individuels notamment 
(Granjon et Denouël, 2011) et collectifs (Engestrom, 1999).  En ce sens, travailler sur 
des outils mobiles invite à déplacer le prisme des frontières entre (in)formel, 
acculturations/résistances, inclusif/exclusif, différentialisme/métissage.   

Les travaux de recherches men®s ¨ lõUniversit® sur lõapplication WhatsApp se 
concentrent principalement sur lõutilisation de lõapplication dans le cadre de dispositifs 
dõenseignement ¨ distance ou pour assurer la continuit® p®dagogique. Ces ®tudes de cas 
sont en grande partie men®es dans des pays o½ lõacc¯s ¨ lõenseignement sup®rieur 
représente un enjeu important (Holo et Koné, 2022). Elles adoptent régulièrement des 
postures techno-centr®es pour tenter dõ®tablir lõimpact de lõutilisation de lõapplication sur 
les processus dõapprentissage, en sõappuyant sur le principe que les ®tudiant.e.s, 
considérés comme un corps homogène, ont tous accès à la téléphonie mobile et en 
partagent donc la même culture numérique (Mrabbi et Mgharfaoui, 2020). Ces études 
montrent que lõapplication participe aux processus dõapprentissage des ®tudiants en 
aidant ¨ d®velopper les liens entre ®tudiants, stimulant ainsi lõapprentissage collaboratif 
non prescrit (Tiemtor®, 2022). Lõusage de lõapplication, du point de vue des apprenants, 
permet également le partage de contenu de cours, notamment quand les plateformes 
institutionnelles dõapprentissage en ligne dysfonctionnent ou ne sont simplement pas 
d®velopp®es (Tiemtor®, 2022). Les ®tudes ciblant un usage institutionnel de lõapplication 
obtiennent des résultats similaires mettant en valeur le développement de la 
communication, du partage de contenu pédagogique et de la collaboration (Charnet, 
2018, Mba et Engohang, 2020). Lõ®tude de Nkwanui, Colinet et Haag (2021) montre une 
amélioration de la précision des réponses des sujets sur une question didactique, dans 
les conditions o½ les sujets sont plac®s en situation de contr¹labilit® dõun dispositif 
mobile associ® ¨ WhatsApp par rapport au groupe contr¹le. Lõubiquit® de lõacc¯s ¨ 
lõinformation induite par la mobilité du smartphone est aussi perçue par les 
participant.e.s du dispositif comme un avantage par rapport aux outils institutionnels 
(telle la boîte mail, Charnet, 2018).  

3       Problématique et enjeux méthodologiques  

Travailler dans des contextes aussi complexes que le territoire de Mayotte, où se 
superposent un ensemble de tensions historiques et socio-démographiques, implique 
une approche culturelle qui reste peu ®tay®e dans les recherches actuelles. La òculture 
numériqueó existe-elle? Comment les spécificités des contextes de socialisation et des 
contextes universitaires contraints s'imbriquent dans les pratiques et les usages ordinaires 
des outils mobiles des ®tudiants ¨ Mayotte, au point de g®n®rer une òculture num®riqueó 
structurelle pensée dans les cultures de société mahoraise? Quelles sont les significations 
données aux outils numériques mobiles (téléphone) par les étudiants et enseignants à 
Mayotte?   

3.1  Problématique et analyses  
Les recherches actuellement men®es sur le territoire ont montr® que lõinfrastructure 
num®rique, bien quõelle ait ®volu® entre 2018 (Kerneis et al., 2018) et 2020 (Lefer 
Sauvage, 2020) au sein de lõUniversit® de Mayotte, reste peu d®velopp®e et am¯ne ¨ des 
usages fortement contextualisés. Les pratiques institutionnelles en relation avec le 
smartphone sont peu développées. Elles restent ambigües dans la relation quõelles 
entretiennent avec ce dernier (parfois interdite, principalement tolérée mais rarement de 
façon explicite), ne répondant pas aux besoins des étudiants (Kerneis et al., 2018; Laborie 
et al., 2024 ¨ para´tre; Lefer Sauvage, 2020). Lõapprentissage instrument® par les outils 
mobiles (smartphone), bien que m®connu de lõinstitution, reste peu encourag® au sein 
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de lõUniversit® de Mayotte et invisibilis® par une partie des enseignants. Lõarriv®e du 
smartphone dans lõenseignement universitaire pourrait trouver des r®sistances ¨ travers 
la perturbation quõil g®n¯re dans les rapports de pouvoir entre les ®tudiants et 
enseignants (Laborie et al., 2024 à paraître), potentiellement aussi, dans des rapports 
coloniaux induits dans la culture médiatique à Mayotte (Lefer Sauvage et Mori, 2022). 
Aussi, nous faisons l'hypothèse que les usages et pratiques des groupes WhatsApp 
prennent une forme spécifique à Mayotte, et participent à des structures de pensée de la 
culture mahoraise.  

A partir dõanalyses des traces dõactivit®s en ligne sur WhatsApp men®es pendant 4 ¨ 6 
mois auprès de deux cohortes d'étudiants (Licence 2 N=60 membres, Master 2, N=34 
membres), nous interrogeons la manière dont les cultures (numérique, matrimoniale) 
entrent en contact et donnent une forme particulières aux pratiques et aux usages des 
®tudiants de Mayotte. Lõapproche adopt®e est contrastive et consiste ¨ mettre en contact 
des pratiques pour questionner ce quõelles donnent ¨ penser dans un espace de r®f®rence 
distant et dissemblable. Cõest de lõ®cart et de la variation que se g®n¯re lõeffet dõ®tranget® 
qui autorise la d®construction des allants de soi et des impens®só (Wallian et al., 2023, p. 
118). Les traces dõactivit® sont analys®es ¨ partir de donn®es quantitatives 
(lexicom®triques, dur®es, nombres dõintervention sur les r®seaux sociaux), th®matiques 
et discursives, issus dõ®changes entre ®tudiants, entre ®tudiants/enseignants et à travers 
des partages de médias entre étudiants via WhatsApp. Les groupes ont été constitués sur 
la base de demandes dõenseignants ou ¨ lõinitiative dõ®tudiants entre eux, pour r®pondre 
¨ des besoins dõorganisation a priori institutionnelle (les noms des groupes sont notés 
òLicence Xó, òMaster Yó, X et Y renvoyant aux d®partements acad®miques et disciplines 
scolaires).  

 

3.2 Spécificité du contexte spatio-temporel de la recherche : Université de 
Mayotte en 2023-2024  

 
Lõann®e universitaire a ®t® particuli¯rement dense en ruptures et discontinuit®s 
p®dagogiques et institutionnelles au cours de lõann®e 2023-2024 (figure 1).  

 

 
Figure 1. Spécificité du contexte spatio-temporel de la recherche: Université de Mayotte en 

20232024  
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La spécificité de cette année 2023-2024 est triple: passage institutionnel de Centre 
Universitaire en Université de Mayotte ; confinements forcés nombreux et longs (près 
de 3 mois au total sur lõann®e) ; cyberattaque des outils num®riques institutionnels: pas 
dõacc¯s ¨ Moodle, hyperplanning, mails ®tudiants (et un mois sans mails pour les 
enseignants). Après les confinements, les retours en présentiel à l'Université ont été 
distincts selon les départements (alternance présentiel/distanciel pour certaines 
Licences, uniquement pr®sentiel pour dõautres et les masters). Les coupures dõeau sur 
lõensemble du territoire font partie de lõordinaire de vie des habitants de Mayotte, mais 
elles ont ®t® particuli¯rement intenses cette ann®e 20232024. Lõuniversit® de Mayotte a 
été relativement préservée des coupures massives, mais a subi 8 coupures journalières 
sur l'ann®e, ce qui fait quõelle a ®t® ferm®e officiellement 8 jours par an (de septembre 
2023 ¨ avril 2024, date de lõenqu°te), particuli¯rement en d®but dõann®e universitaire.  

4        Résultats  

4.1  Description des thématiques issues des données WhatsApp: non 
accessibilités (contenus, administratives, informations sociétales) multiples  
Même si les groupes WhatsApp contiennent des enseignants et réfèrent à des noms 
institutionnels, les échanges entre étudiants sont avant tout très personnels. Les contenus 
partagés sur WhatsApp (via médias, documents, liens URL) reflètent en partie le contenu 
discursif des échanges écrits entre étudiants: les thématiques sont relativement 
identiques, et montrent une pr®dominance du manque dõaccessibilit® dõorganisation 
institutionnelle, aussi bien en Licence quõen Master (organisation des cours, changement 
de salles, acc¯s aux syst¯mes dõ®valuations, etc.).  

 

Figure 2. Spécificité du contexte spatio-temporel de la recherche: Université de Mayotte en 
20232024  

 

Les th®matiques susmentionn®es (figure 2) pr®sentent dõabord, dans leur majorit® 
quantitative et qualitative, des carences dans la gestion des plannings et lõaccessibilit® au 
planning, qui se retrouvent non seulement dans le partage de documents (médias, 
photos, URL, figure 1) mais aussi dans les contenus des ®changes ò[étudiant 1] Bonjour 
madame, Excusez-moi je suis dõaccord avec vous mais de 9h ¨ 12h nous avons Mme XX en CM, ou 
bien son cours sera d®plac® ? [Prof 2] De 7h ¨ 9h le groupe 2 nõa rien ? [®tudiant 1] Oui nous avons 
rien [Prof 2] Donc je vous prends vous dans la salle affichée Groupe 1. Est ce que le groupe 1 est libre 
à 9h ou à 11h ? [étudiant 1] Non de 9h à 12h le groupe 1 et le groupe 2 ont cours avec XX [étudiant 
2] Non madame on a cours tout au long de la journée avec une pause de 12h-13hó (®changes 
Licence, 21/01/2024, 8h23). Ces carences impliquent des micro-ajustements constants 
et des malentendus òou bien son cours sera déplacé ? ó, que le m®dia WhatsApp amplifie de 
par le fait que les échanges sont brefs, peu développés, et laissant place à une 
interpr®tation importante de ce qui est (non)dit dans les propos de chacun : ò[étudiant 6] 
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Moi je regarde des animes comme ci dans ma vie tout allait bien [étudiant 7] Fait attention à tes propos. 
T'es pas mineur     [étudiant 6] Je reste dans le déni ça me va très bien [étudiant 8] Les jeunes aussi là 
ne sont pas des mineurs [®tudiant 9] Si pour la majorit®ó.  

4.2  Infrastructure num®rique ¨ lõUniversit® : usages de WhatsApp pour 
rendre accessible les contenus dõenseignement  
 
Le contenu dõenseignement (photo des cours, partage de pdf de cours, etc.) est 
fréquemment partagé. Toutefois, il ne renvoie pas à des questionnements didactiques ou 
p®dagogiques, mais refl¯te le fait dõun fort manque dõacc¯s aux enseignements/contenus 
dõenseignement. Lõacc¯s ¨ Moodle, aux adresses mails professionnels des ®tudiant.e.s, 
lõacc¯s au logiciel de gestion des plannings ®tant impossible, le groupe WhatsApp vient 
dõabord suppl®er cette carence ò[étudiant 1] Si ya un nouveau edt [emploi du temps] qui sort d'ici 
ce soir. Svp ne me contactez pas, j'aurais mis mon truc en off mais j'attends des infos par rapport au ter  
[étudiant 2] Ben, moi je suis preneuse d'infos jusqu'à 21h, histoire de savoir si on a cours ou pas 
demainó (Master, 14/01/2024, 18h45). Aussi, la réflexivité et les questionnements autour 
du contenu n'apparaissent quõau cours de deux brefs courts ®changes entre ®tudiant et 
enseignant. Lõinfrastructure num®rique qui transite par WhatsApp sur les deux groupes 
dõ®tudiants est dense (figure 3).  

 
 

Figure 3. Outils numériques utilisés qui transitent par les groupes WhatsApp (Master à 
gauche, Licence à droite) 

 
Dans ces graphiques, on constate une superposition des outils pour partager les cours : 
les étudiant.e.s prennent en photo les cours imprimés sous format papier, et partagent 
ces photos de cours sous format papier sur WhatsApp. Autre exemple, les étudiant.e.s 
prennent en photo le cours propos® en visio sur lõordinateur, et partagent la photo sur 
WhatsApp. Lõinfrastructure num®rique est assez complexe mais la m°me information 
transite par plusieurs médias et fait se superposer plusieurs médias.   
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Figure 4. Médias partagés par des étudiants (Master à gauche, Licence à droite), présentant 

l'environnement médias de WhatsApp  
 
Les ®tudiants pr®sentent une connaissance instrumentale de lõenvironnement m®dias de 
WhatsApp (figure 4) (copie dõ®cran partag®, dessin sur la photo, audio, partage Youtube), 
mais certains param¯tres ne sont jamais utilis®s alors quõils apparaissent dans les besoins 
des ®changes (sondages par exemple). Lõinfrastructure des membres reste parfois 
problématique : des échanges tendus apparaissent sur un groupe par rapport au fait que 
certaines personnes soient òadministrateursó du groupe et pas dõautres, et que le groupe 
entre en concurrence avec dõautres groupes, ce qui indique que les ®tudiants ne savent 
pas créer des sous communautés dans le groupe WhatsApp: [étudiant 1] Svp, on échange 
maintenant sur ce groupe, on oublie l'ancien, sinon on passera à côté des info [étudiant 2] Salut, merci 
pour l'ajout. [®tudiant 3] ¢a marche [®tudiant 4] Pourquoi cr®er un nouveau groupe ?ó (Master, 
7/09/2023, 16h32).  

La dimension instrumentale des problèmes techniques est très peu développée, ils sont 
partag®s ¨ titre informatif, comme pour signaler quõon nõarrive pas ¨ se connecter ¨ un 
cours ¨ distance, ou dans le but dõobtenir une solution rapide ¨ un probl¯me, qui est 
imm®diatement partag® aux camarades dans lõespoir que lõintelligence collective puisse 
au mieux le résoudre. Les difficultés à expliciter les complications techniques (signes 
dõune forme dõinstrumentalisation superficielle) dont font preuve les ®tudiants sõajoutent 
¨ un vocabulaire approximatif concernant les terminologies rassembl®es sous lõ®gide du 
num®rique lorsquõils discutent des solutions, op®rant des glissements s®mantiques entre 
les sites web, les moteurs de recherche, les logiciels et les applications: ò[étudiant 1] Vous 
ne connaissez pas un site où je peux créer des cartes svp ? [étudiant 2] caneva [étudiant 3] canva et non 
caneva [®tudiant 4] GIMP [®tudiant 5] adobeó.   

Les étudiants en licence demandent certains médias spécifiques auprès des enseignants 
du groupe (des audios, des vidéos, pas uniquement des supports écrits) et partagent entre 
eux de nombreux audios, davantage quõen Master. Les audio sont propos®s en langues 
régionales ou en langue française, impliquant peut-être un accès au langage écrit plus 
difficile chez les jeunes étudiants. Toutefois, le mélange des langues est riche sur le 

 



 
 

95 
 

groupe des Licences (arabe, français, shimaore (audio), anglais2, emoji), et traduit moins 
de diversité en Master (français, shimaore écrit, emoji, anglais). Lõenvoi instantan® de 
messages favorise les réactions rapides et courtes, parfois peu argumentées et imprécises, 
menant ¨ de nombreuses incompr®hensions du fait, par exemple, de lõabsence de 
ponctuation, et du gommage de la communication non-verbale. Cette dernière est 
remplacée par des interjections (mdr, jpp, lol, ewa, etc.) et lõusage dõ®motic¹nes rempla­ant 
souvent le discours au lieu de lõappuyer, surtout dans le cas de lõexpression du rire, qui 
en est le principal usage : les trois emojis «  », «  » et «  », exprimant des affects intenses, 
demeurent de loin les plus utilisés. Leur usage est principalement cantonné à des 
moments dõhumour partag®s entre plusieurs ®tudiants, importants ¨ la coh®sion du 
groupe et qui rassemble de nombreux participants, ce qui sugg¯re aussi quõil se joue sur 
ces groupes un aspect de soutien moral et psychologique face aux épreuves quotidienne 
des étudiants, ce qui est explicitement verbalisé par une étudiante en Master òVous °tes 
mon cabinet psy si vous ne le saviez pas. Prenez votre mal en patience!ó.  Nous notons également 
lõabsence totale des ®motic¹nes ASCII (ç ^^ è, ç :) è, etc.) qui est, selon nous, 
principalement dû au fait que les habitudes communicationnelles des étudiants de 
l'université sont agencées autour du smartphone et de la communication visuelle quõil 
permet.  

On observe également chez les Licences comme chez les Master une distribution des 
r¹les calqu®e sur la r®partition dans le groupe en dehors de lõapplication, et marque 
lõinstrumentation de la conversation : la ç d®l®gu®e è se fera une mission de publier les 
photos du cours et cõest vers elle que les ®tudiants se tournent pour les obtenir ; le ç 
proph¯te è avertira ses camarades de lõin®vitable escalade de la violence ¨ chaque fois 
quõun ®tudiant partagera une information relative ¨ un affrontement ; lõ ç insider » 
colportera les rumeurs glan®es ­a et l¨ ; le ç rebelle è profitera dõune question ¨ ses 
camarades pour signifier son absence dõimplication.. Lõensemble des ®tudiants acceptent 
cette distribution en la validant à tour de rôle. Elle est également renforcée lors des 
interactions des intéressés, qui en jouent parfois : elle marque donc un facteur important 
dans lõidentit® de groupe.  

4.3    Créer ou disloquer des communautés existantes: tensions identitaires et 
superposition des identités sociales   
Les formes identitaires dans les échanges sont nombreuses. Les analyses discursives et 
le suivi des commentaires ou des interventions personnelles dõ®tudiant.e.s, mettent en 
valeur le fait que chacun des membres des deux communautés WhatsApp parlent au 
nom dõidentit®s diff®rentes qui orientent les th®matiques dans les discussions, ou 
alternent les thématiques:  

- lõ®tudiant/e coordinateur/trice òje viens de vous transf®rer un mail de Madame B 
concernant les cours de la semaine prochaine avec M.D et M.Eó,  

- le/a citoyen/ne vindicatif òO½ sont les ®lus pendant que la population se fait gazer 
????ó,  

- le/a lanceur/euse dõalerte òJe tiens ¨ vous informer quõil y a un caillassage au niveau de 
Tsoundzou du coup notre bus a fait un petit arrêt vers Passamainty. Mes camarades et 
moi sommes descendus du bus afin de retourner sur Mamoudzouó,   

- le/a m®diateur/trice òAlors si nous devons rester professionnel et amical je propose 
quõon garde lõancien groupe pour garder nos liens avec les anciens et garder le nouveau 

 
2 Langue induite par une des enseignantes sur le groupe WhatsApp qui initie les échanges 

écrits en langue anglaise  
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groupeó,  -lõinformateur/trice administratif òC'est pour le remboursement de la PSC, la 
compl®mentaire sant®ó.  

Les ®changes sõarticulent souvent (51% des ®changes) autour de deux ou trois membres, 
qui se spécialisent sur les thématiques susmentionnées. Ces membres participent de 
façon irrégulière aux échanges, parfois à travers quelques interventions ciblées, parfois 
jusquõ¨ 99 interventions (au maximum comptabilis®) au cours de 2h dõenseignement 
(sachant que les ®changes commencent en amont de lõenseignement). Les ®changes font 
mention de problématiques sociales fortes, non seulement liées aux barrages et aux 
tensions sociales, mais plus encore, à travers quelques mots brefs, à des problématiques 
de racisme inter-minoritaire (Lemercier, 2024) qui se retrouvent dans lõordinaire de vie 
des étudiant.e.s. Ces éléments paraissent à travers les sous-entendus et les messages 
supprimés sur WhatsApp : ò[®tudiant 1] Les jeunes aussi l¨ ne sont pas des mineurs [®tudiant 2] 
Si pour la majorit® [®tudiant 3] Eux on leur diminue leurs ©ges. Ils sont mineurs quõici [®tudiant 3] 
Des petits vous empêchent d'étudier quelle honte [étudiant 2]  Ce message a été supprimé. [étudiant 2] 
Mais oui ils nous emp°che dõ®tudieró (Licence, 22/01/2024, 20h09). Cette délation informelle 
circule sans être détaillée ni argumentée: elle demeure ici dite et non dite, visible et 
cachée, en même temps.   

Les échanges font également mention de théories/rhétoriques rapportées dans ces 
réseaux sociaux, où se superposent échanges informels (car ayant lieu hors du temps 
universitaire) et infrastructure (in)formelle (car ayant lieu sur un groupe semiformalisé 
par lõUniversit® de Mayotte) qui participent dõune discrimination interraciale et dõune 
dérive raciste avec des appels aux meurtres ò[®tudiant 1] Les gars l¨ cõest des mineurs tu portes 
plainte le lendemain ils sont lib®r®s et viennent tõattraper mais les 4 gars dõIloni qui mõavait arr°t® 
Samedi eux je lões ai pas oubli® et mon 10û  moi en tout cas jõai laiss® ¨ Dieu mais je pardonne pas 
pour mon argent [®tudiant 2] Yõa plus de place en prison [®tudiant 3] Faut tousse les but®s alors 
[®tudiant 1] Tõfa­on ils prendront quoi 2/3 mois pour venir te chercher apr¯s cõest comme lõafricain qui 
a plant® la joue dõun fr¯re dõun homme politique l¨ il a pris 6 mois cõest une tentative de meurtre ­a 
MDRó (Licence, 22/01/2024, 19h59). Ce flou laiss® par quelques verbatims au milieu 
dõun flux d'®changes se retrouve ®galement dans la classe politique mahoraise, puisque 2 
mois après, Salime Mdéré, premier vice-président du conseil départemental de Mayotte, 
a appelé au meurtre des jeunes considérés comme délinquants ou migrants (la distinction 
ne se faisant pas forcément) sur le plateau de Mayotte Première le 24 avril 2023, affirmant 
peser ses mots.  

La présence et la mention de Dieu transparaît également dans les échanges. Il est au 
départ évoqué par un des enseignants présent sur le groupe WhatsApp en Licence, puis 
repris quelques jours plus tard par des étudiants eux-mêmes. Il est mobilisé pour évoquer 
une parole de protection des personnes òBonjour tous nous vous aimons et vous portons dans la 
prière on avait bien démarré à 7 heures du matin en début de semaine (...)                                  [Que 
la paix soit sur vous et apporte la mis®ricorde et les b®n®dictions de Dieu]ó (Prof 2 puis étudiant.e.s, 
Licence, le 22/01/24 à 9h18 et le 29/01/2 à 18h21), ou pour amener à construire une 
communaut® en ®cart avec une autre communaut®, pas n®cessairement sous lõangle 
religieux: ò[étudiant 1] La religion qu'ils connaissent c'est juste le nom d'Allah mais pas la religion 
qu'on nous apprend à la Madrassa bien approfondie [étudiant 2] Ce ne sont pas des ignorants , ils sont 
conscients mais savent quõon va rien leur faire cõest moi qui te dis [étudiant 1] Quand je parle d'ignorance 
je parle de croyance mais pas de ce qu'ils font [®tudiant 2] Cõest ce que tu crois parmi les d®linquants 
yõen a leurs p¯res cõest des imams ou des oustadesó (échanges, Licence, 19/01/2024, 18h55). 
Dans cet échange, la mention de Dieu amène à évoquer le statut des parents et la 
responsabilité des fundi (òimam, savant, ®ducateuró) dans les tensions sociales actuelles.  
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4.4  Valeurs de défiance et résistance envers les institutions : événement 
remarquable dõune rupture de contrat (in)formel  
Dans les deux groupes WhatsApp, des ph®nom¯nes de òrupture du contrat taciteó entre 
étudiants, ou entre étudiant.e.s et enseignant.e.s, en matière de vie privée, sont mis à jour 
et exposés sur le réseau social aux yeux de tous. La vie privée des étudiants est évoquée 
soit par lõenseignant.e (qui ®voque la situation dõune maman dõun ®tudiant) soit par un.e 
®tudiant.e (qui ®voque des traits de personnalit® et des situations de òracismeó dõun.e autre 
étudiant.e : ò[®tudiante 1] Si c'est ta technique pour m'emp°cher de poser des questions t'es mal barr®e. 
Tu n'es pas notre chef. Tu n'as pas à prendre des décisions de manière unilatérale. Ne vas pas me faire 
croire que XX n'était pas prête à te rajouter comme administrateur ou à rajouter des gens. Effacer les 
messages que tu lui as envoyés n'inspire pas confiance sur la nature du problème et sur tes intentions. Ça 
commence à bien faire ce comportement de cowboy ! [étudiant 2] Évite les insultes racistes anti Mahorais, 
anti noirs ou anti musulmans, ici on est ®duqu®só (Master, 7/09/23, 18h39). Le groupe 
WhatsApp est alors une mani¯re de òr®gler ses comptesó avec dõautres, sans quõil ne soit 
possible physiquement/visuellement de le faire. Les autres membres des groupes 
r®gulent ou annulent òcalme toi stpó les tensions en cours, mais demeurent pris dans les 
tensions communautaires exposées.   

5        Conclusion 

Les r®sultats recueillis ¨ partir de traces dõactivit® et dõ®changes sur les groupes 
WhatsApp entre deux communaut®s dõ®tudiants (Licence, Master) montrent une 
diversité de problématiques (in)formelles qui sont partagées et illustrent la place 
importante quõoccupe WhatsApp dans le quotidien des ®tudiants. Le nom 
institutionnel des groupes, marqueur a priori dõune identit® (Licence X, Master Y) 
renvoie certes ¨ des besoins institutionnels (pallier aux dysfonctionnements de lõacc¯s 
aux plannings, aux inscriptions, aux évaluations, etc.), mais entretient des rapports 
communautaires complexes, sous couvert de colonialisme, de racisme inter-
minoritaire, et dõhybridit®s langagi¯res, qui font que lõensemble des protagonistes 
devient témoin, acteur et spécialiste des sujets évoqués. WhatsApp demeurent un 
outil peu utile dans lõapprentissage des ®tudiants, mais sert davantage de palliatif aux 
d®faillances institutionnelles et de soutien moral au groupe (au risque dõ°tre un 
renforçateur des problématiques vécues par les étudiants). La structure (in)formelle 
des groupes pose des questions éthiques et praxéologiques pour les enseignants 
imbriqués dans les groupes, eux-m°mes objets de lõinstitution languissante. Les 
conflits émergeant sur WhatsApp cristallisent les tensions contradictoires qui 
parcourent lõ´le et profitent de lõespace de Whatsapp pour °tre mis en discussion 
entre les étudiants. Le sens culturel soulevé par ces vifs échanges reste une 
perspective de recherches intéressantes à poursuivre. Les premières typologies 
dõ®tudiants d®gag®es, les cons®quences de cette typologie sur lõappropriation de 
lõoutil et les places de chacun dans le groupe, sont ®galement des perspectives de 
recherches à parfaire. A travers cette étude de cas de deux groupes WhatsApp, les 
cultures num®riques sõinscrivent dans les cultures en pr®sence dans la soci®t® 
mahoraise et donnent ainsi une forme nouvelle à la société en train de se trans-
former.  
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Résumé. Une enquête ethnographique menée depuis plusieurs années a permis de 
baliser le paysage des acteurs de la formation des jeunes aux données. Après avoir 
d®fini ce quõest la litt®ratie des donn®es et la fa­on dont elle est int®gr®e aux 
programmes scolaires, nous présentons une typologie des acteurs investis dans la 
formation aux donn®es et analysons lõoffre pour en r®v®ler les valeurs sous-jacentes.  
Mots-clés. Données, littératie des données, formation, programmes scolaires  

Abstract. An ethnographic survey carried out over several years has made it possible 
to mark out the landscape of those involved in data training for young people. After 
introducing what data literacy is and how it is integrated into school curricula, we 
present the types of actors involved in data training and analyze the offering to reveal 
its underlying values.  
Keywords. Data, data literacy, training, school curricula  

1        Introduction  

La circulation massive, ainsi que lõouverture g®n®ralis®e des donn®es (notamment apr¯s 
la Loi Pour une R®publique Num®rique de 2016) et lõexplosion des usages de 
lõintelligence artificielle et des discours associ®s (Bocquet, 2023), ont repositionn® les 
enjeux de lõ®ducation aux donn®es, ¨ c¹t® des probl®matiques de gouvernance (Lehmans, 
Capelle, 2023) et de développement des technologies éducatives. La « littératie des 
données » désigne la capacité à comprendre les enjeux de la production, de l'organisation 
et de lõexploitation des donn®es, et ¨ les utiliser efficacement, de mani¯re critique et 
créative (Schield, 2004).  

En France, les comp®tences de traitement et dõutilisation des donn®es font partie des 
référentiels de compétences numériques et apparaissent dans plusieurs programmes 
scolaires. Les pratiques pédagogiques restent cependant difficiles à repérer car elles 
sõinscrivent souvent dans des projets qui mobilisent des données sans nécessairement en 
faire un objet didactique explicite. Un projet de recherche financé par le Ministère de 
lõ£ducation Nationale, le GTNum DEFI (Donn®es pour lõ£ducation, la Formation et 
lõInnovation), soutenu par la Direction du Num®rique pour lõ£ducation, sõint®resse au 
développement des compétences autour des données chez les enseignants et les élèves. 
Une enqu°te exploratoire entreprise depuis 2016 a permis de rep®rer un r®seau dõacteurs 
et des dynamiques de formation et de m®diation pour lõ®ducation aux donn®es. ë partir 
dõune analyse des programmes, des projets soutenus et des documents p®dagogiques 
mobilis®s, il est possible de dresser le paysage de lõoffre de formation aux donn®es, en 
cartographiant le réseau des acteurs en jeu, leurs publics, ainsi que les sources de 
financement. Les approches, les discours, les pratiques de cette éducation aux données 
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reposent sur des syst¯mes de valeurs ®thiques et politiques en jeu dans lõ®ducation aux 
donn®es quõil sõagit de d®crypter.  

2        La question de la littératie des données en éducation : 
définitions et cadre  

Pour comprendre ce quõest la litt®ratie des donn®es en ®ducation, il faut en premier lieu 
sõint®resser ¨ la d®finition de la ç donn®e è. Le terme de ç donn®e è prend des sens tr¯s 
diff®rents selon les domaines disciplinaires. Pour Howard Becker (1952), lõusage du mot 
« donnée (data) » est un hasard et une erreur, il vaudrait mieux parler de « capta ». En 
effet, une donn®e est toujours le reflet dõune strat®gie (de collecte pour le chercheur qui 
veut valider son hypothèse, ou dans le fonctionnement du système dõinformation dõune 
organisation). Au sens informatique, une donnée désigne « toute représentation d'une 
information sous une forme conventionnelle destinée à faciliter son traitement » (arrêté 
du 22/12/1981, Enrichissement du vocabulaire de lõinformatique). Au sens info-
communicationnel, une donn®e est lõ®l®ment de base (la ç mati¯re premi¯re è) de 
lõinformation si elle est ç form®e correctement è et porteuse de signifiance (Leleu Merviel, 
2008). Dans la démarche scientifique, une donnée est le résultat dõun processus 
dõ®valuation dõun ph®nom¯ne unique, ç des enregistrements factuels (chiffres, textes, 
images et sons), qui sont utilisés comme sources principales pour la recherche 
scientifique et sont généralement reconnus par la communauté scientifique comme 
nécessaires pour valider les résultats de la recherche. » (OCDE, 2007). Ces quelques 
définitions ne sont pas exhaustives, et leur hétérogénéité reflète la difficulté de retenir 
une définition universelle de la donnée, ainsi que son importance dans la représentation 
de lõinformation et de la connaissance.  

Le terme de litt®ratie nõest pas plus unanimement conceptualis®, sinon comme la capacit® 
¨ comprendre et utiliser lõ®crit, mais en insistant, pour certains, sur les comp®tences en 
jeu (en r®f®rence aux travaux de Jack Goody, 1975), et pour dõautres sur les pratiques 
socialement situ®es, dans une perspective critique (Street, 2006). Dõapr¯s Ugo Verdi 
(2023), les définitions du concept de littératie des données ont évolué à travers le temps. 
Durant la période de 2010 à 2018, la littératie des données était appréhendée selon les 
domaines dõ®tudes (science, informatique, management, etc.) ou les types comp®tences 
(technique, critique, lecture des graphiques, etc.). Depuis 2018, tout en conservant les 
précédentes thématiques, les définitions se centrent davantage sur les questions 
politiques. La particularité de la littératie des données réside donc dans la complexité des 
objets et des comp®tences quõelle appr®hende, qui combinent, par-delà les frontières 
académiques, des connaissances à la fois mathématiques (statistiques), technologiques, 
informatiques, informationnelles, sémiotiques, et intègrent une dimension politique et « 
citoyenne » dans le contexte scolaire. Elle relève ainsi de ces domaines émergents qui 
impliquent une réflexion pédagogique de fond. Cette particularité constitue une gageure 
pour les formateurs et enseignants qui sõengagent dans le d®veloppement de cette 
littératie et ne peuvent y répondre que par une réduction de la complexité (Capelle, 
Chagnoux, 2023).   

Pour aborder la litt®ratie des donn®es, la d®limitation dõun ®cosyst¯me informationnel 
(Liqu¯te, 2011) qui dessine lõhorizon des acteurs de lõ®ducation, est une premi¯re ®tape. 
Il sõagit de comprendre le cadre de lõorganisation des pratiques informationnelles 
(Savolainen, 2008) et pédagogiques, situées socialement et culturellement dans des 
représentations et des valeurs à partir de constructions discursives dont les acteurs 
sõemparent pour fabriquer du sens ou combler des manques (Dervin, 1992). On entend 
par repr®sentation sociale les formes dõinterpr®tation du monde qui ç concourent ¨ la 
construction dõune r®alit® commune ¨ un ensemble social è (Jodelet, 2003 : 45) et par 



 
 

103 
 

valeur, ici, les « principes communs susceptibles de fournir des accords » (Thévenot & 
Boltanski, 1991 : 37), ce qui permet de justifier et de légitimer des actions socialement et 
politiquement, dans différents contextes. Les enseignants, dans le réseau, sont inscrits 
dans une logique de traduction qui passe par la probl®matisation, lõint®ressement, 
lõenr¹lement et la mobilisation (Akrich, Callon, Latour, 1988), dans une dynamique qui 
implique des collectifs. Cette traduction, dans le contexte institutionnel du système 
®ducatif, rel¯ve de la m®diation qui permet aux acteurs dõint®grer dans leurs activit®s 
dõenseignement de nouveaux objets (Simonnot, 2013), la litt®ratie des donn®es 
constituant un objet de connaissances complexes auquel ils nõont pas n®cessairement été 
acculturés dans leur formation initiale. Il est donc important de comprendre le paysage 
informationnel dans lequel se situe lõoffre dõ®ducation aux donn®es, et les valeurs qui 
structurent la logique de traduction engag®e dans la r®gulation de lõactivité, dans un 
objectif dõ®ducation qui se construit entre les acteurs individuels et la communaut® 
professionnelle ou politique ¨ laquelle ils se rattachent, si lõon se r®f¯re ¨ la th®orie de 
lõactivit® (Engestrºm & Sannino, 2013).   

3        Une enqu°te sur lõoffre dõ®ducation aux donn®es  

Dans le cadre du projet DEFI, la question de lõoffre et des m®thodes dõ®ducation aux 
donn®es sur le terrain scolaire a fait lõobjet dõinvestigations depuis 2016. Une enqu°te 
exploratoire a été entreprise pour comprendre comment les acteurs, cadres de 
lõ®ducation, médiateurs et enseignants, conçoivent la place et le rôle de la littératie des 
donn®es, ¨ partir de quelle offre dõinformation et de formation, dans quelle communaut®. 
Elle a permis dõidentifier un r®seau dõacteurs centraux de diff®rents horizons investis 
dans la m®diation et lõ®ducation aux donn®es. Apr¯s avoir men® plus dõune vingtaine 
dõentretiens avec des acteurs de la gouvernance et de lõ®ducation aux donn®es, une base 
de donn®es de r®f®rence a pu °tre construite ¨ partir dõune collecte dõinformations sur le 
web et dõun recueil de documents p®dagogiques. Les choix pour constituer ce corpus 
ont été limités aux acteurs cités par les interviewés, menant une ou plusieurs actions de 
formation ou proposant des ressources de médiation aux données à destination de 
jeunes publics ou élèves, et de leurs enseignants. Le repérage et le comptage précis des 
actions et des outils de formation entreprises reste difficile, chaque acteur, du niveau 
national au niveau local, gardant une organisation plus ou moins précise et transparente 
de la mémoire des activités menées et de leur évaluation. À terme, une cartographie sera 
produite à partir de ces données, afin de visualiser les graphes des activités, les 
interactions, la circulation des discours, éventuellement les porosités ou au contraire les 
frontières entre les acteurs dans la production de discours et de normes (Jeanneret, 
2013).  

  

3.1  Les données dans les programmes scolaires  

  
Dans les textes institutionnels, qui dessinent le cadre normatif de lõactivit® des 
enseignants, les données sont mentionnées dans différents programmes. Le socle 
commun de connaissances, de culture et de compétences1, qui pose les jalons de ce quõun 
élève doit maîtriser en fin de collège, inclut le domaine des langages pour penser et 
communiquer dont font partie les langages informatiques et des médias, qui reposent en 
partie sur des données. En mathématiques, une initiation au codage et à la 
programmation est proposée à partir du cycle 2 (CP), avec ou sans écran (informatique 
débranchée), avec des robots ou des sites ludoéducatifs comme Scratch junior. À partir 

 
1 Décret n°2015-372 du 31 mars 2015  
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de la classe de 5¯me au coll¯ge, lõalgorithmique et la programmation deviennent un 
th¯me dõ®tude, consistant ¨ ma´triser le fonctionnement dõun processus technique de 
traitement de données à partir de critères.  

En lyc®e g®n®ral et technologique, lõenseignement commun de Sciences Num®riques et 
Technologie définit la donnée comme « une valeur décrivant un objet, une personne, un 
®v®nement digne dõint®r°t pour celui qui choisit de la conserver è. Cet enseignement 
amène les élèves à découvrir toutes les pratiques liées aux données structurées : collecte, 
impl®mentation, traitement et partage. Il peut sõagir de donn®es personnelles exploit®es 
au sein dõun r®seau social, dõun syst¯me de g®olocalisation collaboratif tel quõOpen Street 
Map ou de lõutilisation de donn®es r®cup®r®es sur un portail de donn®es ouvertes. 
Lõimpact des donn®es sur les pratiques humaines est consid®r®. N®anmoins, le 
programme ne pr®voit pas explicitement dõaborder la mani¯re dont sont collect®es les 
donn®es, alors m°me que les traitements quõelles ont pu subir avant leur publication ou 
lõabsence de certaines donn®es, peuvent avoir un impact essentiel sur la mani¯re de les 
interpr®ter. Par ailleurs, la visualisation appara´t dans lõune des principales activités 
propos®es en exemple dans le programme, mais ne fait pas lõobjet de construction de 
connaissances et de compétences particulières pour les élèves (Drot-Delage et Tort, 
2022).  

En premi¯re et terminale, lõenseignement de Num®rique et science informatique, 
optionnel, est proposé dans une démarche de projet mettant en pratique des 
apprentissages centr®s sur lõinformatique et la programmation. Il est choisi par une tr¯s 
faible minorité (environ 4%) de lycéens issus de parcours scientifiques, et abandonné 
largement par les filles en terminale (SIF, 2023).   

 Par ailleurs, un recensement de lõ®ducation aux donn®es par le CLEMI (2019) dans les 
programmes du lycée général et technologique fait apparaître la mention des données 
dans dõautres enseignements disciplinaires qui abordent essentiellement les usages des 
données en lien avec la protection de la vie privée :  

- lõEnseignement Moral et Civique (libertés et Règlement Général de la 
Protection des Données),  

- lõ£ducation Physique et Sportive (donn®es collect®es via des objets connect®s 
et protection des données personnelles des élèves),  

- Les langues vivantes (traces num®riques dans le cadre dõ®changes via des outils 
numériques) 

- Les Sciences et Technologie du Management et de Gestion (protection des 
données à caractère personnel, big data, open data et intelligence artificielle)  

- Les Sciences et Technologie du Design et des Arts Appliqués (données 
personnelles et enjeux éthiques).  

 

En plus de ces programmes, les Sciences Économiques et Sociales mentionnent que les 
élèves doivent « utiliser pertinemment des données quantitatives et des représentations 
graphiques pour exploiter des documents statistiques et pour étayer la rigueur de leurs 
raisonnements ». En physique-chimie, il sõagit de collecter des donn®es, de les traiter 
dans une démarche scientifique et expérimentale. En mathématiques, les programmes 
mentionnent le traitement et la représentation des données, la connaissance des bases de 
donn®es, par exemple dans le programme de math®matiques int®gr® ¨ lõenseignement 
scientifique en classe de premi¯re g®n®rale. En lyc®e professionnel, lõaccent est mis sur 
les enjeux de protection et de respect de la vie privée, par exemple en économie-droit, 
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en économie-gestion, en Enseignement Moral et Civique, en Éducation Physique et 
Sportive, en français (CLEMI, 2019). Dans les disciplines scientifiques telles que les 
mathématiques ou la physique-chimie, on retrouve les compétences en lien avec la 
démarche scientifique de ma´trise dõoutils num®riques pour la collecte, le traitement et 
lõanalyse de donn®es exp®rimentales.   

De fa­on transversale et tout au long du parcours de lõ®l¯ve, le cadre de r®f®rence des 
compétences numériques (CRCN) et la plateforme PIX, qui certifie obligatoirement les 
comp®tences des ®l¯ves en fin de cycle 4 et de terminale, mettent lõaccent sur les 
compétences informatiques telles que « gérer », « traiter des données », « programmer », 
et sur des compétences en lien avec la compréhension des enjeux éthiques comme le fait 
de savoir « protéger les données personnelles et la vie privée ».  

Cependant, lõapproche critique de la collecte, du traitement et de lõexploitation des 
données, notamment au travers de la compréhension des « datavisualisations », apparaît 
absente des programmes disciplinaires. Lõ£ducation aux M®dias et ¨ lõInformation2 
aborde cette approche qui paraît essentielle pour développer une culture des données 
(Lehmans, Liqu¯te, 2022). Elle en fait m°me un objet central dans lõ®valuation de 
lõinformation m®diatique. Enfin, la charte pour lõ®ducation ¨ la culture et ¨ la citoyenneté 
numérique de 2023 introduit la notion de communs, absente des programmes 
disciplinaires, sans toutefois ®tablir de lien explicite avec les donn®es. ë partir de lõann®e 
2023, la th®matique des donn®es sõest fortement d®port®e vers la th®matique de 
lõintelligence artificielle générative, la littératie des données phagocytée par la littératie de 
lõIA (Romero & al. 2023) et en constituant une sous-partie qui reste dõactualit®.  

3.2  Paysage des acteurs et offre de lõ®ducation aux donn®es  

  
Les acteurs qui peuvent être considérés comme des « traducteurs » centraux dans 
lõ®cosyst¯me sont de statuts vari®s : structures institutionnelles, associations de 
lõ®ducation populaire et entreprises priv®es. Ces organisations visent trois types de 
publics comme le montre le tableau 1 (page suivante) qui en propose quelques exemples 
non exhaustifs.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 
2  Circulaire MENE2202370C du 24-1-2022 : G®n®ralisation de lõ®ducation aux 

m®dias et ¨ lõinformation  
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Publics 

destinataires  

Jeunes publics   

Professionnels de 

lõ®ducation  

Tout public  

Acteurs de la 

médiation  

Fréquence école, Les 
petits débrouillards, 
PIX  
(évaluation scolaire)  

SRANE (rectorats),  

Canopé, CLEMI, 
PIX, INSPE, IH2EF, 
La main à la pâte, 
Maison pour la  
science, DEPP, 

IDEE, éditeurs 

scolaires  

CNIL, Open Street 

Map,  

Lõarbre des 

connaissances,  

ADEME, ETALAB  

  

Tableau 1.  Présentation des structures par types de publics destinataires  

 

Les acteurs identifi®s sõadressent aux jeunes publics, en tant que futurs citoyens, au 
travers dõactions de m®diation sur des temps scolaires, p®riscolaires ou extra-scolaires, 
ainsi que par la mise ¨ disposition de ressources. Cõest le cas des associations comme 
Fréquence école (littératie numérique) et Les petits débrouillards (culture scientifique et 
technique), qui proposent des activités ludiques ou des ressources directement 
accessibles en ligne. La plateforme PIX (groupement dõint®r°t public) propose des 
parcours dõauto-évaluation et des ressources en ligne qui ciblent la connaissance des 
donn®es. Les professionnels de lõ®ducation comme les enseignants sont principalement 
ciblés par des structures institutionnelles comme les Services Régionaux Académiques 
au Numérique Éducatif (SRANE), le réseau Canopé, le CLEMI, ou par des associations 
comme la Fondation la main à la pâte qui propose des formations et ressources sur la 
démarche scientifique. L'Institut des hautes études de l'éducation et de la formation 
(IH2EF) propose également des formations sur les données à destination des cadres de 
lõ®ducation, centr®es sur les donn®es comme ressources de pilotage. Enfin, on trouve 
une offre hétérogène de formation aux données dans les INSPE à destination des futurs 
enseignants.  

 

Parmi les données abordées en formation et dans les ressources, une première typologie 
peut être dressée, en fonction des objectifs affichés : 
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Types de 
données 
(usages  
visés)  

Acteurs  

Personnelles  
CNIL, Canop®, CLEMI, IH2EF, PIX, Lõarbre des connaissances, 

Fréquence école, INSPE  

Scientifiques  
Lõarbre des connaissances, La main ¨ la p©te, Les petits d®brouillards, 

INSPE  

Ouvertes (open 

data, science 

ouverte)  

Canopé, INSPE, ADEME, Open Street Map, Open Food Facts, 

collectivités territoriales, ETALAB, URFIST, ENSSIB  

Statistiques 

éducatives  

IH2EF, DEPP, IDEE  

Médiatiques et 

visualisées  

Fréquence école, CLEMI, Canopé, INSPE  

Informatiques  Fréquence école, Les petits débrouillards, Canopé, SRANE, PIX  

Cartographiques  Open Street Map, ADEME, INSPE  

Statistiques  Lõarbre des connaissances, ADEME, IH2EF, IDEE, INSPE, INED  

 

Tableau 2.  Type de données abordées en formation par les différents acteurs  

4        Lõh®t®rog®n®it® des valeurs en jeu : entre utopie ®mancipatrice 
et rationalité organisationnelle  

Les discours portés par les documents en circulation visent des valeurs hétérogènes voire 
antinomiques en fonction des communaut®s auxquelles ils sont adress®s ¨ travers lõoffre 
de formation et les acteurs « traducteurs » en jeu. Le repérage des stratégies ne permet 
pas de dégager un discours monolithique ni même des lignes de fracture claires. Au 
contraire, la question des données apporte de la complexité à la perception des enjeux 
du num®rique en ®ducation et sõimpose ¨ c¹t® de discours m®diatiques tr¯s 
simplificateurs sur les dangers des écrans par exemple (Présidence de la République, 
2024) qui nõ®voquent les donn®es quõau sujet de la protection des donn®es personnelles, 
ou sur les promesses de technologies éducatives. Elle porte des contradictions entre et 
au sein m°me des institutions productrices de normes et de mod¯les dõactivit®s, si lõon 
consid¯re par exemple les diff®rents services du Minist¯re de lõ®ducation nationale. On 
peut distinguer cinq grands types de valeurs de référence :   
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- Cognitive (centrée sur le rapport au savoir et les apprentissages) : cette 

référence prédomine dans les documents didactiques accompagnant les 

programmes scolaires, mais aussi dans les propositions de pédagogie active 

;  

- Éthique et politique (centrée sur le rapport aux normes morales, en 

r®f®rence ¨ lõindividu et au collectif) : dans les discours de pr®vention centr®s 

sur le respect des données personnelles et la prévention des risques 

numériques liés aux usages des données par les grandes entreprises du 

numérique, dans la référence à la souveraineté des données ou aux 

communs de la connaissance à travers les données ouvertes et partagées ;  

- Référentielle (centrée sur le rapport au monde et à la conception de la vérité) 

: dans les discours sur la d®marche scientifique et la d®marche dõenqu°te, la 

mobilisation de données collectées par la science, leur traitement par la 

connaissance des règles du traitement statistique (littératie statistique) ;  

- Sémiotique (centrée sur le rapport au sens) : dans les propositions de 

d®cryptage et de diversification des formats dõ®ditorialisation (visualisations, 

physicalisation), de déconstruction des discours médiatiques ;  

- Utilit® organisationnelle (centr®e sur la valeur dõusage des donn®es) pour la 

rationalisation du pilotage de lõorganisation.   

 
Ces syst¯mes de valeurs renvoient ¨ des conceptions de lõ®ducation aux donn®es qui 
peuvent être complémentaires mais aussi antinomiques :   

- Une conception technique et instrumentale des connaissances en 

informatique et des compétences numériques, de la connaissance du cycle 

de vie des donn®es et de leur mobilisation dans les syst¯mes dõinformation 

;  

- Une conception préventive des risques sociaux, à travers les thématiques de 

la protection des données personnelles et des traces numériques (risque 

num®rique), de lõesprit critique, de la souverainet® et de la sobri®t® ;  

- Une conception rationnelle et épistémique de la donnée comme preuve 

dans la démarche scientifique ;  

- Une conception ®mancipatrice de lõutopie num®rique dans le souci dõ ç 

empowerment » à travers la capacité à mobiliser des données pour produire 

des ressources ou des créations, pour encourager la participation 

démocratique voire la critique sociale et politique avec les méthodes de 

lõOSINT par exemple ;  

- Une conception critique et info-communicationnelle dans la littératie 

m®diatique ¨ travers le d®cryptage des infographies et lõanalyse s®miologique 

du design de lõinformation et de la construction de sens.   

 
Les procédures de traduction et les formats de connaissances peuvent relever de la 
transmission dans les documents expositifs des manuels scolaires par exemple, de la 
sensibilisation ou de la prévention dans des documents à visée communicationnelle 
produits par des organismes comme la CNIL, de la création, voire du bricolage et des 
arts de faire dans les propositions de médiation des producteurs de données (Open data, 
INED) qui sõappuient sur des p®dagogies actives, de projet (cartographie, ®v¯nements, 
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ateliers, enquêtes) ou de jeu (hackathons, compétitions, concours). La prégnance de ce 
dernier type de format t®moigne dõune valorisation de la participation des publics, de 
lõengagement, dõune approche pragmatique des donn®es comme moyen dõagir. Les 
niveaux de connaissances et de compétences visés sont également très disparates selon 
les publics allant de la découverte pour les jeunes publics ou publics non experts à des 
niveaux experts pour comprendre, manipuler ou exploiter des données à des fins 
pratiques (enquête, datavisualisation, recherche scientifique, pilotage par la donnée, 
programmation ou d®veloppement dõobjets ou de services).   

5        Conclusion  

Il ressort de cette premi¯re analyse du paysage de lõoffre de formation aux donn®es dans 
le monde éducatif que la littératie des données met en jeu des dimensions plurielles. Les 
donn®es sont en effet au cïur de d®bats ®thiques car leur collecte aussi bien que leur 
représentation et leur utilisation mettent en jeu des acteurs individuels inscrits dans des 
communautés conçues de façon plus ou moins large et abstraite. La diversité des acteurs 
et des financeurs des formations t®moigne aussi de lõimportance pour ces derniers de 
d®velopper une litt®ratie des donn®es qui suit les ®volutions de lõactualit® et des 
imaginaires technologiques. Ainsi, lõexplosion des discours et des pratiques autour des 
intelligences artificielles génératives occupe une grande partie de la formation continue 
sur les donn®es ¨ destination des enseignants par lõop®rateur de formation quõest le 
r®seau CANOPE, et permet aux acteurs de la recherche en informatique dõoccuper du 
terrain sur le territoire des ressources de formation voire même dõ®ducation, en 
sõadressant directement au jeune public (voir par exemple Oudeyer, Roy, 2024). Pour 
tous, les donn®es sont au centre de besoins dõinformations et de communication 
int®grant la n®cessit® dõune r®flexion critique.   
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Résumé. ë lõheure de la digitalisation croissante des pratiques en ®ducation, cet 
article questionne dans une perspective critique le développement de plateformes qui 
sõappuient sur le syst¯me de lõintelligence artificielle pour mettre en avant des 
promesses dõassistance aux enseignants. Face ¨ ce processus dõindustrialisation de 
lõ®ducation, ces derniers sõinqui¯tent de voir leur r¹le et la relation p®dagogique quõils 
entretiennent avec leurs élèves être modélisés par des systèmes automatisés dont le 
fonctionnement repose sur la collecte dõun maximum de donn®es. La mani¯re dont 
sõop¯re la m®diation mat®rielle des savoirs au sein de ces plateformes ¨ vis®es 
éducative et commerciale revêt dès lors des enjeux éthiques, qui dépassent la simple 
question des usages. Apr¯s avoir mis en lumi¯re lõ®conomie de la promesse qui sous-
tend les discours dõaccompagnement des industries de la EdTech, nous montrons 
comment une méthodologie de « sémiotique sociale » en contexte éducatif peut 
favoriser un questionnement critique sur les idéologies qui sous-tendent la conception 
des plateformes éducatives.  

Mots-clés. Plateforme éducative, sémiotique sociale, EdTech, intelligence 
artificielle, idéologies, formation enseignante.  

Abstract. At a time of growing digitalization of educational practices, this article takes 
a critical look at the development of platforms that rely on artificial intelligence to 
make promises of assistance to teachers. Faced with the industrialization of 
education, teachers are concerned to see their role and the pedagogical relationship 
they maintain with their students being modeled by automated systems whose 
operation relies on the collection of as much data as possible. The way in which 
knowledge is materially mediated within these educational and commercial platforms 
raises ethical issues that go beyond the simple question of usage. After highlighting 
the promise economy that underpins the accompanying discourses of the EdTech 
industries, we show how a methodology of òsocial semioticsó in an educational 
context can foster a critical questioning of the ideologies underlying the design of 
educational platforms.  
 
Keywords. Educational platform, social semiotics, EdTech, artificial intelligence, 
ideologies, teacher training.  

1        Introduction   

ë lõheure de la digitalisation croissante des pratiques en ®ducation, cet article questionne 
dans une perspective critique (Collin, 2016) le développement de plateformes qui 
sõappuient sur le syst¯me de lõintelligence artificielle pour mettre en avant des promesses 
dõassistance aux enseignants dans la recherche dõune plus grande autonomie des ®l¯ves 
et dõune diff®renciation p®dagogique facilit®e.   
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Ce processus apparemment in®luctable dõindustrialisation de lõ®ducation (Moeglin, 2016) 
nécessite un accompagnement des enseignants afin que ces derniers puissent se forger 
un regard critique quant aux enjeux tant ®ducatifs, p®dagogiques quõid®ologiques et 
économiques portées par ces technologies. Si les promesses sont multiples 
(communication facilitée, abondance de ressources, créativité, participation, 
engagement, diff®renciationé), nombre dõenseignants sõinqui¯tent de voir leur r¹le et la 
relation pédagogique quõils entretiennent avec leurs ®l¯ves °tre mod®lis®s par des 
systèmes automatisés dont le fonctionnement repose sur la collecte de données scolaires. 
La mani¯re dont sõop¯re la m®diation mat®rielle des savoirs au sein de dispositifs 
numériques à visées éducative et commerciale revêt dès lors des enjeux éthiques, qui 
dépassent la simple question des usages (Tréhondart et Carton, 2020) et qui nécessitent 
dõ°tre abord®s en contexte de formation.  

Apr¯s avoir mis en lumi¯re lõ®conomie de la promesse qui sous-tend les discours 
dõaccompagnement des industries de la EdTech, nous posons lõhypoth¯se quõune 
dynamique collective de production de sens autour dõun objet circonscrit (comme une 
plateforme éducative) peut faciliter lõ®mergence dõune posture critique enseignante quant 
aux syst¯mes de normes et de valeurs qui guident sa conception. Nous exposons dõune 
part les points de vue de cinq acteurs industriels du secteur fran­ais de lõEducational 
Technology (EdTech) (Pix, Lalilo, Plume, Beneylu, One) avec lesquels nous nous sommes 
entretenus entre 2019 et 2023. Dõautre part, nous pr®sentons les r®sultats dõateliers 
dõinterpr®tation collective men®s avec deux groupes dõenseignants en contexte de 
formation continue sur les plateformes de lecture et dõ®criture Lalilo et Plume, selon une 
méthodologie de «sémiotique sociale» que nous détaillons (Tréhondart et Carton, 2023).  

2        Une économie de la promesse fondée sur la mise en scène de 
lõintelligence artificielle et lõopacit® des conditions de production  

Lõintroduction de technologies reposant sur lõintelligence artificielle dans les pratiques 
p®dagogiques est actuellement encourag®e par un syst¯me dõinjonctions (au 
renouvellement, ¨ lõinnovationé), ®manant ¨ la fois des acteurs industriels du secteur de 
la EdTech et des d®cideurs publics de lõ£ducation nationale (minist¯re, Daneé) qui le 
subventionne (Inaudi, Francony, 2022). Des investissements massifs en faveur du 
d®veloppement de la EdTech ont ainsi ®t® lanc®s par lõ£tat fran­ais via le partenariat 
dõinnovation dõintelligence artificielle (P2IA), ou encore la mise en ïuvre des territoires 
num®riques ®ducatifs dont lõobjectif affich® est de r®duire les in®galit®s scolaires.  

Cette offre commerciale d®sormais abondante sõarticule autour dõune ®conomie de la 
promesse qui entoure les produits num®riques ®ducatifs dõun discours visant ¨ l®gitimer 
leur implantation dans les ®coles. Lõintelligence artificielle y est pr®sent®e comme un outil 
neutre, permettant de différencier les apprentissages des élèves, grâce à des parcours 
personnalisés en fonction des réponses fournies (Villani, 2018). ë titre dõexemple, 
lõentreprise Lalilo entend contribuer au redressement du syst¯me ®ducatif gr©ce ¨ un 
système de machine learning qui permet de ç diff®rencier lõenseignement de la lecture et du 
français1 è. Lõentreprise Plume lutte contre le d®crochage scolaire, en çdéveloppant le 
plaisir dõ®crire et la cr®ativit® des enfants de 7 ¨ 14 ans, en toute autonomie2 ».   

Une autre promesse est celle dõun gain de temps gr©ce aux outils automatis®s qui assistent 
lõenseignant dans le suivi des ®l¯ves, les t©ches administratives, la conception des s®ances, 

 
1 https://www.lalilo.com/ . 
2 https://plume-app.co/ 
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lõadaptation des p®dagogies aux profils des ®l¯ves, la confection des ®valuations3 . Il 
semble dès lors de plus en plus attendu des enseignants «quõils aient une vision claire du 
potentiel de lõIA dans lõ®ducation et, finalement, quõils adoptent cette technologie 
révolutionnaire dans leur pratique» (Holmes et Tuomi, 2022).   

Or lõapproche des technologies num®riques dans la formation des enseignants reste ¨ 
bien des égards encore «instrumentale» : elle vise à évaluer les effets de ces dispositifs 
sur lõapprentissage, mais occulte leurs conditions de production et leurs vis®es 
idéologiques. Saltman (2020, p. 199) rappelle à cet égard comment, sous couvert 
dõobjectivit® et de neutralit® d®sint®ress®es, des id®ologies et des int®r°ts culturels et de 
classe particuliers sont promus par les nouvelles technologies, avec des implications 
pédagogiques, culturelles, économiques et politiques significatives. Si les enseignants 
sont d®sormais amen®s ¨ travailler dans un contexte ®ducatif qui fait appel ¨ lõintelligence 
artificielle, il semble donc nécessaire de développer des formations qui promeuvent une 
vision de lõ®ducation au numérique fondée non pas sur la croyance aveugle envers les 
promesses faites par les entreprises qui fabriquent ces technologies, mais qui développe 
un rapport critique et sensible envers les idéologies qui peuvent en sous-tendre la 
conception.   

Lõobjectif du cadre dõanalyse en s®miotique sociale que je d®veloppe depuis plusieurs 
ann®es (Tr®hondart et Carton, 2023) est dõencapaciter les enseignants par rapport ¨ des 
outils techniques et des syst¯mes dõinjonctions institutionnelles (au num®rique, ¨ la 
diff®renciation, ¨ lõinclusioné) dans lesquels ils se sentent souvent çpris» au quotidien 
(Cordier, 2017).  

3        Une m®thodologie en s®miotique sociale qui met lõaccent sur 
lõexp®rience interpr®tative des enseignants  

La s®miotique sociale appliqu®e aux dispositifs num®riques sõinspire des travaux de la 
techno-s®miotique des ®crits dõ®cran, initi®e par Yves Jeanneret et Emmanuel Souchier, 
et de lõ®conomie politique de la communication sous lõangle de lõindustrialisation des 
formes scolaires (Moeglin, 2016).  

La d®marche sõappuie sur les concepts dõ®nonciation ®ditoriale et dõarchitexte (Souchier 
et al., 2019) qui permettent de désigner la manière dont des stratégies discursives, formes 
et cadres énonciatifs orientent les processus de réception sur des plateformes qui, tout 
en sõadressant au march® public de lõ®ducation, sont guid®es par des int®r°ts lucratifs. 
Lõaccent est mis sur lõexp®rience interpr®tative des enseignants, amen®s ¨ relier leurs 
perceptions sémiotiques à leurs repre sentations professionnelles (en lien avec des 
questions de p®dagogie, dõ®ducation, de num®rique ®ducatifé). Mis en situation 
dõanalyse collective dõ®l®ments de langage et de design (exploration dõun parcours, 
captures-écrans), ils prennent conscience, par la superposition de leurs différentes 
visions, que les dispositifs numériques éducatifs ne sont pas neutres, et que leurs formes 
mat®rielles portent des visions du monde (du service public, de lõ®l¯ve, de la 
p®dagogieé) avec lesquels ils ne se sentent pas toujours en adéquation. Pour le dire 
autrement, les ateliers de s®miotique sociale cherchent ¨ les sensibiliser ¨ lõimportance de 
la m®diation mat®rielle des savoirs dans un contexte o½ il nõest pas toujours ais® de 

 
3 Extrait de lõinterview de Aude Gu®neau, CEO de Plume : ç La machine peut proposer un 

niveau de diff®renciation p®dagogique que lõhumain ne peut pas donner ®tant donn® ses limites 
en temps, ses besoins de sommeil. » 
https://www.liberation.fr/economie/economienumerique/intelligence-artificielle-au-lycee-
lexerciseur-mia-seconde-leurre-de-la-rentree  

https://www.liberation.fr/economie/economienumerique/intelligence-artificielle-au-lycee-lexerciseur-mia-seconde-leurre-de-la-rentree
https://www.liberation.fr/economie/economienumerique/intelligence-artificielle-au-lycee-lexerciseur-mia-seconde-leurre-de-la-rentree
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prendre du recul ð du fait notamment de la fascination que ces dispositifs numériques 
peuvent exercer, de lõopacit® de leur fonctionnement et de leur performativit®.  

Les s®ances incluent lõanalyse des environnements transm®diatiques qui entourent les 
offres commerciales : la mani¯re dont, par exemple, Plume sõadresse ¨ ses clients-
enseignants par le biais des réseaux sociaux, ou comment Lalilo met en scène le métier 
de professeur des écoles dans une web-série, diffusée en plusieurs épisodes4. 

Sont également menés des entretiens semi-directifs avec des concepteurs afin de mieux 
cerner en amont les «grammaires de production» (Veron, 1987) que ces derniers 
mobilisent.  Les ateliers de sémiotique sociale sont ainsi nourris et enrichis de ces points 
de vue, qui permettent par moments de mieux éclairer certains choix et certaines visions 
ayant pu guider le processus de conception 

4        Points de vue de concepteurs  

 

Entreprises  
EdTech française  

de  la  Personnes interrogées  Date  

Pix    Benjamin Marteau, dirigeant fondateur   2021  

Beneylu    Benjamin Viaud, dirigeant fondateur   2019  

One    Olivier Vigneau, dirigeant fondateur   2019  

Lalilo    Pascal Julie, responsable éditorial; Thomas Sergent, 

doctorant CIFRE   
2021  

Plume    Juliette Doberva, responsable pédagogie et produit  2023  

  

Tableau 1. Concepteurs interrogés entre 2019 et 2023 

 

Selon Terªs et al. (2020, p. 868), la l®gitimation de lõintroduction de lõintelligence 
artificielle dans les pratiques pédagogiques repose sur «la perception que la EdTech 
aidera ¨ r®parer ce qui est per­u comme cass® dans lõ®ducation». Les discours entourant 
la cr®ation des entreprises Plume et Lalilo sõappuient de facto sur des repr®sentations dõun 
corps enseignant en souffrance, en manque de reconnaissance5, et qui ne peut plus, à lui 
seul, assurer les missions dont il a la responsabilité5. Tous les concepteurs insistent par 
ailleurs sur lõimportance de coconstruire avec les utilisateurs-enseignants et de leur 
redonner du pouvoir au sein même du processus de production : « Cõest pas du 
marketing pour faire plaisir à nos utilisateurs, on construit main dans la main avec eux. 
On est avec eux, on les remercie au quotidien» (Pascal Julie, Lalilo); «Toutes ces visites 
de classe nous servent à étayer les fonctionnalités» (Benjamin Viaud, Beneylu).  

 
4 URL : https://blog.lalilo.com/rubrique/serie-web-episodes/ 
5 Extrait dõune interview de Aude Gu®neau, CEO de Plume, sur YouTube : ç Cõest une 
profession difficile, il y a beaucoup dõattentes chez les enseignants, qui souffrent ®norm®ment, 
qui ont besoin quõon les aide et quõon les accompagne dans la progression de la société. » 



 

 

116 
 

Le discours autour de lõintelligence artificielle se veut rassurant, les concepteurs se 
montrent conscients des craintes exprimées par la communauté enseignante, et 
défendent le rôle du professeur, qui resterait le principal acteur de la relation pédagogique 
: «On a des gens qui nous reprochent de nier la place de lõenseignant ou en tout cas de 
la cacher. Tr¯s clairement, Pix ne se substitue pas ¨ lõenseignant. Jamais de la vie» 
(Benjamin Marteau, Pix). Lõintelligence artificielle prend la forme dõun tuteur, dõun 
accompagnateur, dõun assistant çfuté» ou «intelligent» (Plume), mais «ce nõest jamais 
quõun outil dans la panoplie de lõenseignant» (Lalilo). Celui-ci «doit rester un spécialiste 
de la relation didactique : on va pouvoir conseiller lõenseignant mais cõest lui qui d®cide 
ce dont il a besoin pour lõ®l¯ve.» (Aude Guéneau, Plume)  

Le discours se montre toutefois plus réservé dès que les concepteurs abordent la tension 
inéluctable entre les ambitions lucratives de leurs entreprises et la mission de service 
public dõ®ducation. Lõinstitution scolaire peut °tre jug®e çtraditionnelle» dans ses 
approches du numérique, car protectionniste et éloignée des pratiques réelles des élèves 
(Beneylu, One). Mais cõest surtout le fonctionnement du march® scolaire, qui est 
consid®r® comme trop complexe et difficile dõacc¯s : çune centralisation jacobine à la 
fran­aise avec un minist¯re unique de lõ£ducation nationale» (Pascal Julie, Lalilo). Le 
rapport ¨ lõinstitution est d®crit comme çambiguë, contradictoire et fraternel», 
entretenant un climat empreint de tension et dõincompr®hension :   

«On a toujours un rapport tr¯s ambigu avec lõinstitution. Ils ont un pouvoir quõils 
nõassument pas, cette fameuse neutralit® commerciale, mais ils ont le final cut. La 
collectivit® refuse dõassumer publiquement quõils ont le r¹le de prescripteur, m°me si ce 
ne sont pas les payeurs, ils ont du mal ¨ assumer quõils choisissent. Ce serait mieux de 
crever lõabc¯s en disant ôcõest un produit choisi par lõ®ducation nationaleõ, financ® par la 
collectivit® territorialeõ, cõest pas scandaleux comme phrase mais il y a une pudeur avec 
lõinstitution.» (Beneylu, Benjamin Viaud)  

Maintenant que nous avons exposé de manière synthétique ces points de vue de 
concepteurs, venons-en aux résultats des expérimentations menées avec les enseignants 
sur les plateformes Lalilo et Plume.  

5        Ateliers de sémiotique sociale : une réflexivité enseignante au 
prisme des habitus professionnels   

En 2022 et 2023, quatre s®ances, sous la forme dõçateliers de cointerprétation», ont été 
organis®es afin dõexp®rimenter et dõ®valuer le potentiel r®flexif de la m®thodologie de 
sémiotique sociale. Les données recueillies ont consisté en une vingtaine de fiches écrites 
individuelles, 12 heures dõenregistrement audio6 (quatre séances de trois heures 
chacune). Ces donn®es ont fait lõobjet dõune analyse th®matique de contenus 
(repr®sentations du m®tier dõenseignant, repr®sentations de la EdTech, points de vue 
critiques quant aux discours dõaccompagnement des entreprises Lalilo et Plume et aux 
modélisations de pratiques suggérées par leurs interfaces). 

Pendant les séances, les enseignants ont été amenés à interpréter plusieurs types 
dõ®l®ments : des ®l®ments de langage puis®s dans les web s®ries produites par Lalilo 
valorisant le corps enseignant et qui ont été visionnées collectivement, ou encore des 
formes sémiotiques (pages-écrans) repérées sur les sites Internet de présentation des 

 
6 Les enseignants ont consenti à ce que les données recueillies durant les séances (discussions 
collectives, traces écrites recueillies) soient enregistrées, analysées et exploitées selon une 
perspective de recherche et de publication. 
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entreprises et lors de lõexploration individuelle puis collective de la plateforme effectu®e 
dõabord ¨ partir dõun profil ç ®l¯ve è, ensuite ¨ partir dõun profil ç enseignant è.  

Groupes  
dõenseignants  

Année  Composition   Plateforme testée   Séances  

Groupe  
1  

2022  10 enseignants du 

primaire et du secondaire, M2 

«Pratiques numériques en 

éducation», primaire et 

secondaire, entre 28 et 50 ans, 

groupe mixte  

Lalilo  Deux  
séances  de  
3 heures  

Groupe  
2  

2023  10 enseignants du 

primaire et du secondaire, M2 

«Pratiques numériques en 

éducation», primaire et 

secondaire, entre 28 et 50 ans, 

groupe mixte  

Plume  Deux  
séances  de  
3 heures  

Tableau 2. Terrains de sémiotique sociale 

 

Les discussions sur les plateformes Plume et Lalilo ont tout dõabord permis de constater 
lõimportance de lõhabitus professionnel dans les analyses interpr®tatives des enseignants. 
Les d®calages quõils rel¯vent entre les promesses des concepteurs et leurs matérialisations 
sous la forme dõ®l®ments de design sont per­ues avant tout au prisme de projets dõusage 
(Perriault, 2008) et dõun savoir critique ®tay® par lõexp®rience pratique (gestion du temps, 
gestion de classe, niveau des exercices, critique des activités de remédiation proposées). 
Nõayant pas lõhabitude de se positionner en s®miologues, il leur faut du temps pour 
conscientiser la port®e id®ologique des terminologies et lõaspect politique de certains 
choix de conception. La discussion collective qui met en regard différentes visions de 
lõ®ducation encourage toutefois lõ®volution des regards vers des enjeux ®thiques.  

Ainsi lõanalyse de lõenvironnement transm®diatique de la plateforme Lalilo permet 
dõaborder la question ®pineuse de la marchandisation de lõ®ducation. Certains 
enseignants sont surpris dõapprendre lors de lõexploration du site Internet que cette 
entreprise fran­aise, subventionn®e par lõ£tat, a ®t® rachet®e par le groupe am®ricain 
Renaissance. Une discussion sõengage sur lõutilisation des donn®es r®colt®es, mais aussi 
sur «le co¾t pour la collectivit® territoriale qui finance les services de lõentreprise priv®e 
et ce choix comparé à celui de financer des initiatives portant sur le développement de 
produits libres par des enseignants réunis en groupes de travailè, ainsi que lõexprime un 
enseignant lors de la discussion collective. Aborder la question sous lõangle des logiciels 
libres permet de questionner la tendance ¨ la marchandisation de lõ®ducation ainsi que 
les strat®gies dõalliance entre les institutions publiques et la EdTech. Ils peuvent être mis 
au regard des discours des concepteurs, qui, ¨ lõinverse, regrettent que lõ£tat et les 
collectivit®s ne sõengagent pas plus encore de leur c¹t®.   

Dõautres promesses sont mises au regard de leurs incarnations mat®rielles et des 
repr®sentations quõelles v®hiculent sur le m®tier dõenseignant. Une discussion intense 
sõengage au sujet de la web s®rie cr®®e par Lalilo sur le m®tier enseignant : en visionnant 
les ®pisodes, les enseignants ont lõimpression que lõentreprise joue avec le mal-être 
enseignant, en faisant passer le dispositif numérique pour un produit offrant réconfort 
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et reconnaissance : «Ils ont ®tudi® les persona des enseignants, Lalilo, cõest comme si on 
achetait un bel objet, quelque chose de réconfortant», déclare un enseignant. De même, 
les vidéos montrant des enseignants participer au processus de conception dans les 
locaux de lõentreprise soul¯vent bien des questions : si est salu® le fait dõimpliquer les 
enseignants dans la conception du produit, leur apparition médiatisée semble aussi 
pouvoir être interprétée comme une publicité déguisée au service des intérêts de 
lõentreprise. Lõon voit ici encore comment le fait de faire participer lõenseignant au design 
du produit peut être vu non pas uniquement sous le prisme dõune prise en compte de 
leurs points de vue, ainsi que le revendique les concepteurs, mais comme un outil de 
marketing, instrumentalisant un désir de reconnaissance et les difficultés du métier.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1. Capture ®cran pr®sentant lõinterface ç tableau de bord enseignant è (Lalilo)  

Autre exemple : le slogan «Plume donne le pouvoir dõ®crire aux enfants». Si certains 
enseignants y adh¯rent spontan®ment, dõautres le consid¯rent comme une injonction 
malvenue, laissant entendre que lõenseignant ®chouerait dans son r¹le dõapprendre ¨ 
écrire aux enfants, face à une application stimulante et disponible pour chaque élève, à 
toute heure : «Je le prends un peu mal, cela laisse entendre que nous les enseignants 
nous nõavons pas le pouvoir de leur donner»; «Cõest comme si Plume leur donnait le 
pouvoir que moi je ne peux pas leur donner. è Ces propos sõopposent aux discours des 
concepteurs, ax®s sur lõempowerment des enseignants.  

  

Source tutoriel Lalilo  
Enfin, lõanalyse de lõ®nonciation ®ditoriale (via des captures ®crans, des explorations 
guidées) produit également des résultats intéressants : elle permet de questionner les 
repr®sentations du num®rique comme celles dõun outil n®cessairement ®mancipateur. Le 
format «tableau de bord enseignant » plébiscitée par certains enseignants car elle semble 
offrir une très fine granularité dans la différenciation pédagogique est critiquée par 
dõautres pour qui elle repr®sente une forme ç totalitaire è, rappelant des ç imaginaires 
politiques dystopiques è. Cõest ici la vision rationaliste et m®caniste de lõapprentissage 
sugg®r®e par lõinterface qui est questionn®e lors des discussions : çCõest un r°ve un peu 
totalitaire»; «¢a pose la question de lõintimit® dõapprentissage, ­a peut °tre tr¯s intrusif 
de tout savoir à la minuteè. La discussion des enseignants sõoriente d¯s lors sur la fa­on, 
quantitative et gestionnaire, dont la plateforme leur propose dõaffirmer leur m®tier, cõest-
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à-dire, dõobjectiver leur travail afin quõil soit reconnu. Le d®bat confirme un dissensus 
avec la vision des concepteurs, focalis®e sur le fait dõoffrir la plus fine granularit® dans 
lõ®valuation des comp®tences, comme id®al productif de lõactivit® enseignante. Or cette 
forme sémiotique pose aussi la question du surcroit de travail que la prise en compte de 
tous les indices fournis par le tableau de bord pourrait occasionner. Ici encore, la 
superposition des regards permet de questionner lõallant de soi de la différenciation 
pédagogique facilitée par le numérique, en soulignant les idéologies sous-jacentes.  

6 Conclusion  

Ces r®sultats (n®cessairement synth®tiques) nous semblent confirmer lõint®r°t de mener 
en contexte de formation des ateliers de s®motique sociale afin dõengager chez les 
enseignants un travail réflexif sur la manière dont leurs pratiques sont médiatisées et 
r®interpr®t®es au sein de dispositifs num®riques selon des visions de lõ®ducation et de la 
pédagogie qui ne sont pas nécessairement en adéquation avec les leurs. Les 
exp®rimentations men®es ont permis dõ®valuer les promesses r®volutionnaires des outils 
à lõaune de la r®alit® parfois d®cevante de la m®diation p®dagogique propos®e, ainsi que 
dõinterroger les id®ologies sous-jacentes et la manière dont elles incarnent des visions 
pr®f®rentielles de lõ®ducation, de la p®dagogie, de lõenseignant, sous couvert de neutralité 
technologique.  

Cette sensibilisation aux sp®cificit®s s®miotiques et aux discours dõaccompagnement des 
plateformes num®riques ®manant du secteur de la EdTech, ¨ partir dõune analyse centr®e 
sur leur économie scripturaire et leurs prétentions communicationnelles, nous semble 
également avoir eu des effets émancipateurs, dans la mesure où certains enseignants ont 
®voqu® lõid®e de lõappliquer ¨ leur tour en classe, pour travailler avec leurs ®l¯ves sur des 
enjeux dõ®ducation aux m®dias et ¨ la citoyennet®. Cõest dõailleurs lõune des suites que 
nous allons donner à notre démarche, dans le cadre du groupe de travail numérique « 
Feelnum », piloté par Sophie Jehel7.  

La dynamique collective de création de sens peut en effet se révéler pertinente au regard 
dõobjets aussi s®miotiquement complexes que le sont les dispositifs num®riques 
multimodaux : ces derniers tendent à résister à leur interprétation de par leur complexité 
s®miotique mais aussi de par lõopacit® de leur fonctionnement. En ce cas, la 
superposition des regards permet de mettre en ®vidence, davantage quõun regard 
individuel, la personnalisation de lõexp®rience par des dispositifs algorithmiques en 
fonction de param¯tres non accessibles ¨ lõusager isol®.   
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Lõ®ducation mus®ale en ligne ¨ lõenvironnement 
à travers le jeu   

Online museum environmental education through games  
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Résumé. Cet article porte sur les jeux disponibles sur les sites Web de musées, en 

lien avec lõenvironnement et sa crise. Il propose une analyse et pr®sente les dispositifs 

pédagogiques et ludiques adoptés à cet effet et nous les examinons en nous appuyant 

sur des m®thodologies mobilis®es en mus®ologie de lõenvironnement.   

Mots-clés. Jeux, musées, environnement, sites web.   

Abstract. This article focuses on the games available on museum websites, in 

connection with the environment and its crisis. It analyzes and presents the 

pedagogical and playful devices adopted for this purpose, and we examine them using 

methodologies mobilized in environmental museology.   

 Keywords. Games, museums, environnement, websites.  

1        Introduction  

La question de lõenvironnement est entr®e au mus®e et elle nõa cess® de sõamplifier ces 
trente dernière années (Davallon, Granmont et Schiele, 1992).   

Le mus®e est dõailleurs un acteur privil®gi® de lõ®ducation ¨ lõenvironnement (ERE) 
puisquõune de ses missions essentielles est cr®er des ponts entre science, patrimoine et 
sociét®Ӣ.   

Les sites web des musées sont des dispositifs médiatiques, compléments de la fonction 
éducative des musées. Ils complètent et prolongent les idées et concepts du musée 
traditionnel grâce à des artefacts et opèrent avec des substituts afin de produire de 
nouveaux savoirs et de permettre lõappropriation de ceux-ci en créant diverses 
interactions entre ces objets et les publics (Boudjema, 2017).   

Dans cette perspective, nous nous proposons dõaborder cette ERE dans les mus®es 
selon une perspective originale et peu étudiée : la médiation en ligne à travers les jeux 
sur les sites Web des musées.   

Nous présenterons notre recherche effectuée sur un corpus de quatre musées de 
sciences. Comment les jeux sõins¯rent-ils dans un discours sur lõenvironnement ? 
Pourquoi le musée utilise-t-il le jeu pour lõenvironnement ?  

2        Cadres théoriques  

  
Le jeu est un univers clos, r®serv® et fictif qui sõaccompagne dõun ®tat dõesprit sp®cifique 
de r®alit® seconde ou dõirr®alit® nette par rapport ¨ la vie courante (Caillois, 1958).   
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Selon Bateson (1977), le jeu rel¯ve dõune m®tacommunication. En effet, cette forme de 
communication est un cadrage, qui conduit à dépasser un cadre primaire (Goffman, 1974) 
pour introduire une forme dõaction. Le jeu est, par cons®quent, une transformation. 
Cette alt®ration est lõobjet dõune m®tacommunication qui attribue aux cadres primaires 
de nouvelles valeurs, une réalité seconde : « le second degré » (Brougère, 2005).  

Rappelons les critères du jeu définis par Brougères (2005) : une activité de second degré, 
constituée de décisions, dotée de règles, incertaine quant à sa fin, frivole car limitée dans 
les conséquences de la réalité.   

Enfin, nous mobilisons le mod¯le dõutilisation du mus®e et du mus®e virtuel ¨ des fins 
®ducatives (dõapr¯s Paquin et Lemay-Perreault, 2015). Ce modèle met en exergue des 
relations pour lõ®tude du web mus®al peuvant °tre d®crites comme suit :   

- La relation entre lõagent et lõobjet. Cette relation comprend le programme 
®ducatif mus®al et toutes les ressources ®ducatives permettant dõatteindre 
les objectifs dõapprentissage.  

- La relation entre lõagent et le sujet. Cette relation concerne en somme les 
diff®rentes strat®gies pour favoriser lõappropriation du jeu et de sa 
signification par lõinternaute.  

- La relation sujet-objet relève de la démarche du visiteur pour intégrer 
lõobjet dõapprentissage et d®velopper des comp®tences dõinternaute 
autonome.   

3        Crit¯res dõanalyse, m®thodologie et corpus  

Quatre sites Internet de musées de sciences de quatre pays différents (Le Muséum 
national dõHistoire naturelle, lõAustralian Museum, lõAmerican Museum of Natural 
History et le Natural History Museum) ont ®t® analys®s. Lõobjectif ®tait de s®lectionner 
des mus®es similaires dans leur action ®ducative en lien avec lõenvironnement et sa crise.  

Par ailleurs, pour appréhender les stratégies communicationnelles mises en place par les 
musées en ligne, nous considérons les logiques de la webmuséologie (Idjeraoui-Ravez 
2017), dont la logique relationnelle (du musée 2.0) et la logique participative et 
contributive (du musée 3.0).  

Caillois propose quatre dimensions du jeu, polarisées qui situent tous les jeux. Ce sont 
des impulsions ç essentielles et irr®ductibles è. La premi¯re est lõAgôn (la compétition) 
qui sõoppose ¨ lõaléa (le hasard), le mimicry (la simulation et le faire semblant) qui sõoppose 
¨ lõilinx (le vertige). A cela, nous ajoutons sa dichotomie : la païdia qui est liberté et 
frénésie, et le ludus qui est la r¯ge et lõordre.    

Nous mobilisons les cinq traditions philosophiques dõ®ducation de Walter (2009) : 
lib®rale (lõenseignant guide lõapprenant vers la connaissance), progressiste (apprentissage 
pratique qui promeut une approche expérimentale de méthode scientifique), 
behavioriste (qui vise la modification des comportements), humaniste (basée sur les 
besoins et désirs des apprenants par une approche qui se focalise sur la croissance 
personnelle et lõauto-actualisation dans l'apprentissage) et radicale (qui repose sur la 
conscientisation collective, la praxis et l'action pour le changement social). Cela nous 
donne un tableau dõanalyse int®ressant ¨ plusieurs entr®es. Pour des raisons de 
pr®sentation, nous avons deux tableaux mais lõanalyse se fait dõun seul tenant.  
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Logiques   Logique relationnelle   

Dimensions   Païdia  Ludus   

Impulsions  Agôn  Aléa  Mimicry  Ilinx  Agôn  Aléa  Mimicry  Ilinx  

Traditions 

philosophiques  

Lib  Prog  Beh  Hum  Rad  Lib  Prog  Beh  Hum  Rad  

  

Tableau 1. Cadre dõanalyse des jeux en lien avec lõERE(logique relationnelle) 

 

 

Tableau 2. Cadre dõanalyse des jeux en lien avec lõERE (logique participative) 

 

Les r®sultats de lõanalyse sont avanc®s dans les lignes ci-dessous.  

4        Résultats  

Parmi les jeux relevés, nous avons identifié quatre activités de jeu différentes. Nous 
commencerons par les jeux qui ciblent un public scolaire.  

4.1 Des jeux scolaires  
  

Il sõagit de jeux ¨ r®aliser en classe o½ une activit® ludique en lien avec le programme 
scolaire est propos®e. A titre dõexemple, nous avons relev® sur le site du Museum of 
Natural History de Londres1 un tel type dõactivit® (ç activity è). Elle est propos®e dans la 
rubrique Schools dans « learning resources ». On note trois jeux en lien avec 
lõenvironnement dans la rubrique ç Classroom resources è. Pour le jeu ç Game : climate 
change species trumps », le terme « game » (jeu) apparaît trois fois sur la page. Cette 
activité manuelle, vise à créer un jeu pour pouvoir y jouer, cible les KS3, ce qui équivaut 
¨ un niveau coll¯ge en France. Lõid®e est dõinviter ¨ r®aliser des recherches, ¨ discuter et 
à appréhender la résilience des espèces au changement climatique.   

La relation entre lõagent et le sujet est marqu®e par des adresses ¨ lõenseignant avec des 
rep®rages pr®cis qui situent lõactivit® dans des apprentissages en copr®sences : mus®e-
enseignant. Sur le plan du jeu, nous sommes dans le ludus décrit par Caillois : le règne 
des r¯gles ¨ suivre, dõabord pour r®aliser lõactivit® ludique, ensuite pour jouer au jeu. 
Nous sommes donc dans lõimpulsion de l'Aléa et de lõilinx, puisque des scores définissent 

 
1https://www.nhm.ac.uk/schools/teaching-resources/key-stage-3/climate-change-

andbiodiversity/game-climate-change-species-trumps.html  

 

Logiques   Logique Participative   

Dimensions   Païdia  Ludus   

Impulsions  Agôn  Aléa  Mimicry  Ilinx  Agôn  Aléa  Mimicry  Ilinx  

Traditions 

philosophiques  

Lib  Prog  Beh  Hum  Rad  Lib  Prog  Beh  Hum  Rad  
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le positionnement des ®tudiants, et dans une tradition lib®rale, o½ cõest lõenseignant qui 
guide lõ®l¯ve vers la connaissance. Le mus®e guide aussi lõenseignant sur un mode lib®ral. 
Il r®alise ici une m®diation de lõactivit® ludique pour que le jeu soit interprété par 
lõenseignant, qui ¨ son tour conduit lõ®tudiant au jeu et ¨ lõapprentissage. Le jeu a ®t® 
modifié dans ses modalités (activité scolaire puis jeu puis discussion). Il est donc sorti 
partiellement dõun contexte de loisir pour acqu®rir une vocation éducative et scolaire. 
Cõest ¨ lõenseignant de prendre en charge lõint®gration de lõobjet dõapprentissage.  

Ce type dõactivit® ludique ¨ destination des scolaires nõest pas si r®pandu sur les autres 
sites web de notre corpus. La seule autre occurrence rencontrée apparaît sur le site de 
lõAmerican Museum of Natural History2 : il sõagit dõune activit® ludique ¨ concevoir 
autour des esp¯ces en voie dõextinction et ciblant le public enfant.  

4.2 Les interactifs ludiques  
  

Les sites web des musées mettent à disposition des internautes des productions créatives, 
interactives et ludiques intégrant des propos scientifiques. Ici, nous sommes proches des 
jeux vid®os mais ce sont des transformations dõactivit®s classiques (puzzles, quiz, 
d®placements dõobjets) avec une interaction directe avec le site web. Le ludique implique 
des activit®s de lõinternaute avec des interactions m®diatis®es par le dispositif web. 
LõAmerican Museum of Natural History se montre particuli¯rement prolifique à cet 
égard, avec sa section Ology3 qui rassemble de interactifs en lien avec le changement 
climatique. Nous en relevons quatre au total. Lõunivers du dessin renvoie ¨ lõenfant qui 
est le cïur de cible de cette section. Il sõagit de lõimpulsion mimicry (ce sont avant tout 
des simulations machiniques) dans une logique relationnelle (avec le site web).   

Au travers de ces interactifs, lõoptique est dõoffrir une participation citoyenne pour 
induire des transformations en lien avec le changement climatique proche du 
behaviorisme. Lõinternaute suit des r¯gles des jeux pour quõil adopte des comportements 
civiques en lien avec le changement climatique (ludus). Ces interactifs ne sont pas 
présents sur les autres sites web des musées de notre corpus.  

4.3 Des jeux applicatifs sur smartphones  
  

Un autre type dõactivit® ludique est lõapplication sur smartphone. Le mus®e, via ses 
applications, invite lõinternaute ¨ participer ¨ un jeu. A titre dõexemple, nous prendrons 
lõactivit® Birdlab4 du Mus®um national dõHistoire naturelle de Paris, au cours de laquelle 
le mus®e permet au joueur dõappr®hender le comportement des oiseaux ¨ la mangeoire 
en hiver. Lõinternaute doit t®l®charger lõapplication sur un smartphone. Sur son site, le 
Muséum présente le jeu en utilisant sept fois le mot « jeu », et le classe comme un jeu de 
sciences participatives destiné à comprendre la biodiversité.   

Nous sommes donc dans une logique participative (à la fois participation à un jeu mais 
aussi à des relevés scientifiques de comportements animaux.) Le Muséum interpelle 
lõinternaute.   

Dans un premier temps, nous sommes dans le ludus pour suivre les règles du jeu. Une 
fois les mangeoires install®es, on passe ¨ lõobservation des oiseaux et on entre dans le 
registre de la païdia, car lõinternaute est libre de rejouer quand il veut. Le Mus®um invite 
lõinternaute ¨ se mettre dans la peau dõun scientifique observateur du comportement 

 
2https://www.nhm.ac.uk/schools/teaching-resources/key-stage-3/climate-change-
andbiodiversity/game-climate-change-species-trumps.html 
3 https://www.amnh.org/explore/ology/climate-change#games 
4 https://www.vigienature.fr/vigie-manip/birdlab 
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animal. Il sõappuie donc sur le registre du mimicry. La tradition philosophique est 
progressiste : le musée propose un apprentissage pratique basé sur une approche 
exp®rimentale et sur une m®thode scientifique dõobservation et de relev® des donn®es 
dans un environnement proche de lui.  

Nous notons sur le site du Natural History Museum5 le même dispositif de sciences 
participatives destiné à faire des relevés pour le musée, mais sans application et sans 
aspect ludique.   

Nous avons relevé sur les autres sites des applications interactives sur le site de 
lõAustralian Museum6, de lõAmerican Museum of Natural History7 et du Natural History 
Museum8. Cependant, nous ne serons pas dans le registre dõune relation participative de 
relevés scientifiques, mais dans le registre du jeu, du fun visant des apprentissages. Nous 
retrouvons les mêmes caractéristiques que nous avions développées dans le point sur les 
interactifs.  

5       Conclusion  

Les mus®es de lõ®tude proviennent des pays tr¯s industrialis®s qui contribuent 
amplement ¨ la crise climatique. La sp®cificit® culturelle du jeu est dõimpliquer lõenfant 
(sujet) dans une action ludique destin®e ¨ une transformation (objet) pour quõil puisse 
agir sur lui et adopter des comportements appropriés.   

Le jeu est en continuité avec le quotidien (école, environnement proche, jeu vidéo) tout 
en ®tant d®cal® par la simulation qui agit en r®troaction pour lõapprentissage. Il nõexiste 
cependant aucune ®tude sur lõimpact des jeux sur le public et son implication dans la 
lutte pour la pr®servation de lõenvironnement. On peut donc penser que les mus®es 
misent sur du long terme et sur lõavenir pour sensibiliser leurs cibles ¨ la d®fense 
environnementale. Par ailleurs, les musées proposent certes des contenus interconnectés 
mais ceux-ci ne sont pas connectés entre eux, limitant au propre réseau du musée le 
parcours individualis® dõapprentissage que constitue le jeu, limitant lõimpact escompt®.   
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Résumé. Au Maroc, le PACTE ESRI 2030 vise à inscrire la formation universitaire 
dans une d®marche qualit® qui rattache lõ®tudiant ¨ son ®panouissement personnel et 
académique et à son insertion professionnelle et entend la digitalisation des pratiques 
dans l'Enseignement Supérieur. Le but étant de dynamiser la formation en 
présentielle par un apprentissage et un accompagnement sur une plateforme 
num®rique anim® par lõenseignant. Nous analyserons, au travers dõune enqu°te de 
terrain le processus de mise en place des plateformes Moodle et Rosetta mises à 
disposition des étudiants marocains, les pratiques de ces derniers afin de comprendre 
les enjeux et contraintes de la réforme actuelle.  
Mots-clés. Numérique et enseignement, Moodle, Rosetta, apprentissage de langues, 
Maroc.  

Abstract. In Morocco, the PACTE ESRI 2030 aims to include university education 
in a quality approach which connects the student to their personal and academic 
development and their professional integration and intends the digitalization of 
practices in Higher Education. The aim is to boost face-to-face training through 
learning and support on a digital platform led by the teacher. We will analyze, through 
a field investigation, the process of setting up the Moodle and Rosetta platforms 
made available to Moroccan students, the latter's practices in order to understand the 
challenges and constraints of the current reform.  
Keywords. Digital and teaching, Moodle, Rosetta, languages learning, Morocco.  
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1 Introduction  

Au Maroc, le PACTE ESRI 2030 résume le processus de réforme initié par le Plan 
National de l'Accélération de la Transformation de l'Écosystème de l'Enseignement 
Supérieur, de la Recherche Scientifique et de l'Innovation (ESRSI). Ce pacte vise à 
inscrire la formation universitaire dans une ç d®marche qualit® è qui rattache lõ®tudiant ¨ 
son ®panouissement personnel et acad®mique dõune part et ¨ son insertion 
professionnelle dõautre part. Il sõinscrit ®galement dans le sens des recommandations 
émises par le Conseil Sup®rieur de lõ£ducation, de la Formation et de la Recherche 
Scientifique (avis consultatif 13/2021) avec comme point central la digitalisation des 
pratiques dans l'Enseignement Supérieur (ES). Le but étant de dynamiser la formation 
présentielle par un apprentissage et un accompagnement sur une plateforme numérique 
anim® par lõenseignant.  

Depuis cet avis consultatif, plusieurs initiatives ont vu le jour : MOOC, plateformes en 
ligne, etc. Les universit®s marocaines sõinscrivent dans cette d®marche inclusive qui met 
en avant la maitrise de la langue et des compétences des dispositifs numériques comme 
condition sin qua non pour lõint®gration ®conomique, sociale et culturelle (Castello, 
2020). Lõid®e de lõinteraction entre enseignant-e et apprenant-e apparait comme une 
m®thode efficace pour assurer la continuit® entre les deux afin dõassimiler activités et 
contenus dans le processus de formation (Garrison, Anderson, Archer, 2010).  

Dans cette perspective, de nombreux modules, centr®s sur lõapprenant, sous lõappellation 
ç Power Skills è ont ®t® introduits. Il sõagit de la M®thodologie de travail universitaire 
(MTU), « Digital skills », langues (français et anglais), etc. Ces modules visent lõoutillage 
des étudiants en savoirs, en stratégies et en techniques et ce dans un cadre de formation 
à distance synchrone ou asynchrone. Si beaucoup de travaux de recherche montrent un 
taux de satisfaction très élevé manifesté par les participants quant à ces dispositifs, ils 
attestent ®galement dõun taux dõattrition tr¯s ®lev® (Frau-Meigs, Bossu, 2018).  

À travers cette contribution portant sur la digitalisation des pratiques dans l'ES, nous 
souhaitons dresser un bilan des pratiques des étudiants des TICES puis savoir dans 
quelle mesure la digitalisation des pratiques dans lõES favorise la d®marche visant 
lõapprentissage dans lõinteraction ? Nous nous appuyons sur une approche empirique qui 
nous a permis dõanalyser les usages de ces plateformes. Elle a ®t® compl®t®e par une 
analyse dõun MOOC destin® aux ®tudiants de Master et deux plateformes de cours 
dõinformatique, de langue et de MTU.  

2 Contextualisation de lõobjet de recherche  

Les Nations-Unies insistent sur le principe dõune r®volution num®rique mondiale qui 
favoriserait la relance des pays en développement comme en témoignent leurs 
différentes déclarations aux Sommets de Genève en 2003 avec comme devise « Les TIC 
pour le développement » et celui de Tunis en 2005 « les TIC pour tous » ou encore les 
objectifs de développement durable adoptés en 2015 avec une échéance de réalisation 
en 2030. Aussi, pourrons-nous lire dans lõannonce faite par lõunion internationale des 
télécommunications (UIT) que « Les TIC permettent de fournir des biens et services de 
qualit® dans les domaines de la sant®, de l'®ducation, (é). Elles contribuent ¨ r®duire la 
pauvreté et la faim, à améliorer la santé, à créer de nouveaux emplois, à atténuer les effets 
des changements climatiques (é) è.   

Cette relation de cause à effet entre TIC et développement est souvent récupérée aussi 
bien par les politiques que par les médias qui brodent un discours marqué par une 
hyperbolisation des bienfaits des TIC. Dans ce contexte, le Maroc a aussi fait des TIC le 
leitmotiv de la croissance socio®conomique comme en t®moigne le lancement dõune 
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stratégie e-Maroc 2010 ou encore récemment la Stratégie de développement numérique- 
Le Maroc digital 20301 qui sõinscrit dans la lign®e des recommandations du PNUD pour 
la r®alisation des objectifs de d®veloppement durable. Lõobjectif affich® est de hisser le 
Maroc parmi les 50 premiers pays de lõindice E-Government & Development Index de 
lõONU dõici ¨ 2030, un immense d®fi si lõon consid¯re sa 113 position actuelle.   

Le développement est de ce fait intimement lié ¨ lõ®ducation. Dõailleurs, parmi les 
objectifs importants pour lõONU figure lõODD une ®ducation de qualit® qui passe par 
le développement de compétences numériques visant une meilleure insertion 
professionnelle. Lõintroduction des TIC dans lõenseignement supérieur au Maroc vient 
donc en écho aux discours onusiens et ceux de la classe dirigeante au Maroc. Ainsi en 
2023, le nouveau mod¯le de d®veloppement met en avant la n®cessit® dõinvestir, entre 
autres, dans lõESR dans lõoptique dõatteindre une croissance durable à faible émission de 
carbone et ¨ la cr®ation dõemplois. Cõest dans ce sens que la Banque mondiale a octroy® 
au Maroc un pr°t de 300 millions de dollars afin dõappuyer le plan national dõacc®l®ration 
de la transformation de lõ®cosyst¯me de lõESRSI avec de objectifs clairs qui sont, entre 
autres, lõam®lioration de lõad®quation des programmes universitaires au march® du travail 
ou encore la certification de plus de 200°000 étudiants en compétences linguistiques ou 
numériques.  

La maîtrise des langues et des compétences digitales sont deux objectifs fondamentaux 
pour le MESR. Pour ce faire, des tests linguistiques devraient °tre effectu®s d¯s lõentr®e 
¨ lõuniversit® avec lõambition dõun niveau B2 dans la langue dõ®tude ¨ la sortie de la 
licence. Le développement des compétences digitales, « digital skills » doit être couronné 
en fin de parcours par lõobtention de certifications pour des logiciels pris®s sur le march® 
du travail. Cõest dans lõoptique dõatteindre ces objectifs que va sõinscrire lõannonce du 
lancement de plateformes en ligne qui, parallèlement aux cours en présentiel, marque un 
nouveau retour en force des TIC dans lõES marocain. Cette ®ni¯me r®forme de lõES est 
marqu®e par lõintroduction de deux modules phares dits de « Power skills » et « Langues 
étrangères » tout au long du parcours estudiantin.  

 

 
1 Cette stratégie permettra aux citoyens, selon ses promoteurs, de bénéficier des prestations 

num®riques dõune mani¯re ®quitable, dõancrer la pratique num®rique dans lõadministration 
publique et de produire des solutions num®riques tout en cr®ant de lõemploi dans le domaine 
digital.  



 

 

130 
 

 

Figure 1. Nouvelle architecture du parcours de licence au Maroc22 
 

Les effectifs pléthoriques des universités à accès ouvert et les établissements à accès 
r®gul®s poussent dans le sens dõun recours massif aux plateformes num®riques. Le choix 
du minist¯re sõest port® sur deux plateformes Moodle et Rosetta Stone. Cõest dans ce 
contexte que nous proposons de dresser un bilan des pratiques et usages des TICES à 
lõ®chelle de lõuniversit® marocaine avec le cas du pacte ESRI33.  

Avant dõapporter des ®l®ments de r®ponse ¨ notre probl®matique, une revue de 
litt®rature scientifique traitant du sujet nous permettra dõinscrire notre travail dans une 

 
2 Source : MESRI, Guide de lõenseignant, Module MTU, p.21.  
3 Lõint®r°t pour les pratiques des TIC au niveau des universit®s marocaines remonte ¨ 2009. 

En effet, lõ£tat sõest engag® ¨ financer de nombreux projets parmi lesquels on peut citer : 
GENIE (G®n®ralisation des TIC dans lõEnseignement, 2009-2013) ; INJAZ AlMaghrib, qui 
consiste à acquérir des ordinateurs fixes ou portables avec un prix préférentiel, un modem et 
une connexion haut d®bit ; LAWHATI 2015, qui sõadresse ¨ lõensemble des ®tudiants post-
baccalaur®at inscrits dans les ®tablissements marocains de lõenseignement supérieur et de la 
formation professionnelle ; etc. Nous concentrons notre attention uniquement sur le cas 
pacte ESRI 2024.  
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perspective plus large conduisant à comprendre les pratiques des étudiants marocains et 
leurs contextes dõusage.  

Plusieurs mod¯les et th®ories se sont int®ress®s ¨ lõapprentissage en g®n®rale et ¨ 
lõapprentissage dans un contexte de digitalisation. Parmi lesquels, nous retrouvons les 
approches classiques du béhaviorisme et la théorie du comportement4, le cognitivisme5, 
le connectivisme6 et la th®orie de lõactivit®7. Nous nous limiterons aux deux derniers 
mod¯les car ils traitent de la digitalisation en lien avec lõapprentissage.  

3 Approches théoriques  

3.1 Le connectivisme : lõapprentissage en r®seaux   
George Siemens et Stephen Downes (2005), fondateurs du connectivisme, voient en ce 
dernier une simple ®volution logique des mod¯les dõapprentissage pr®c®dents 
(b®haviorisme, cognitivisme, constructivisme) avec la prise en compte de lõ®volution de 
la société et surtout le développement du numérique et son influence sur notre quotidien. 
Dans ce cas, l'apprentissage est le processus de création de connexions et de 
développement des réseaux8. Les individus connectés produiraient le savoir en naviguant 
sur Internet, en regardant et partageant des vidéos, ou encore en réagissant sur les 
réseaux sociaux numériques.   

La notion dõapprentissage bascule de la sorte du personnel au collectif. Ainsi, plus les 
opinions sont multiples, plus le processus dõ®change et de partage sera b®n®fique dans 
le sens où chaque individu auto construit ses propres acquis à travers des échanges avec 
les autres apprenants dans une interaction constante. Le savoir acquis reflète la 
contribution de chacun au réseau d'apprentissage.   

ç Le connectivisme souligne lõimportance de la pr®sence sociale ¨ travers la cr®ation et 
le maintien des r®seaux dõapprenants qui apprennent les uns des autres autant que 
dõautres membres de lõespace. Les activit®s des apprenants se refl¯tent dans leurs 
contributions sur les outils du web. La présence sociale est conservée et encouragée par 
les commentaires, contributions, et les idées des apprenants qui ont déjà participé dans 
le r®seau et lõont enrichi par leurs interactions è8.  

Cet apprentissage collaboratif a pour corolaire la réduction du rôle de l'enseignant qui 
consiste d®sormais ¨ fournir les ressources n®cessaires en vue dõun ®change efficace sur 
le r®seau. Il se mue en un simple r®gulateur des interactions. Lõint®gration des acquis de 
ce mod¯le dans le contexte dõenseignement dõaujourdõhui semble se r®aliser avec une 
digitalisation en constante évolution.  

3.2 La th®orie de lõactivit®  
Cette théorie socio-constructivisme développée par Lev Vygotsky et Aleksei Leontiev 
(1978-1981-1987) sur lõapprentissage coop®ratif soutenu par les technologies pense 
lõactivit® comme une action orient®e vers un objet et m®diatis®e par un artefact qui peut 

 
4 Skinner, B. F. (1968), The technology of teachning, 3rd Edition, Mardaga.  
5 Bandura, A. (1986), « Social Foundations of Thought and Action, a Social-cognitive Theory. » 
6 Bandura, A. (1986), « Social Foundations of Thought and Action, a Social-cognitive Theory. » 
7 Vygotsky, L. (1978), Aleksei Leontiev (1981), Yrjö Engeström (1987) 
8 Anderson, T., Dron, J. (2011). « Three generations of distance education pedagogy ». The 
International Review of Research in Open and Distributed Learning, 12(3), 80ð97. 
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être matériel ou symbolique9. Vygotsky part du principe que lõinteraction entre lõhumain 
et lõenvironnement est m®diatis®e par des artefacts m®diateurs construits par lõhumain 
afin de contrôler et modifier son environnement. Ces artefacts peuvent être des outils 
matériels/palpables (pioche, etc.) ou des outils immatériels/psychologiques (la langue 
par exemple) permettant dõinteragir avec les autres membres de lõenvironnement. 
Lõactivit® humaine nõest donc pas une r®action directe ¨ lõenvironnement comme le 
montre la modélisation de Yrjö Engeström :  

 

 
Figure 2. Syst¯me dõactivit® Yrjº Engestrºm 

  

 

Dans ce schéma, nous prêterons une attention particulière au Losange Sujet- Outil-
Objet-Communaut®. Le sujet ®tant les groupes dõ®tudiants ¨ analyser. Lõobjet fait 
allusion ¨ lõapprentissage de langue et digital skills vis®e par lõactivit®. Les outils dans 
notre cas sont les plateformes Moodle et Rosetta Stone qui m®diatisent lõactivité. La 
communauté fait référence à la communauté universitaire (étudiants comme 
professeurs).  

La th®orie de lõactivit® consid¯re lõactivit® comme une unit® dõobservation.  

Lõobservation des dispositifs dõapprentissage en font partie (Docq, Daele, 2003). Nous 
abondons dans le m°me sens que la th®orie de lõactivit® qui reste la plus appropri®e pour 
lõanalyse des situations dõapprentissage collaboratif ¨ distance.  

4 Méthodologie  

Afin de cerner la question relative au développement des TICES pratiques, 
usages et apprentissage nous avons opté pour une enquête de terrain par 
questionnaire aupr¯s dõ®tudiants de lõuniversit® Ibn Zohr dõAgadir (UIZ). Nous 
avons constitué un échantillon global de 240 individus (et obtenu 143 réponses) de 

 
9 Docq, F., Daele, A. (2003). ç De lõoutil ¨ lõinstrument : des usages en ®mergence è. In Charlier 
B., Peraya D. (Ed.), Technologie et innovation en pédagogie. Dispositifs innovants de formation pour 
lõenseignement sup®rieur, pp. 113-128. 
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L1 mêlant des établissements à accès régulé10 et à accès ouvert11 répartis comme suit 
:  
 

 Taille  143  

  

Structure de lõ®chantillon en pourcentage  
Sexe   

 Hommes  27.3%  

Femmes  

Age   

72.7%  

18-25  86.7%  

26-35  5.6%  

36-45  3.5%  

46 et+  4.2%  
Établissement   

FSJES  28%  

ESEFA  37.8%  

FLSHA  14.7%  

FPT  19.6%  
  

Figure 3. Composition de lõ®chantillon de notre enqu°te 

5 Moodle et Rosetta Stone : un couac d¯s lõorigine  

Lõentr®e en vigueur dõun enseignement hybride ®tait pr®vue pour la rentr®e 2023-2024 
notamment pour le semestre 1 avec les modules de langues et MTU et le semestre 2 avec 
les modules de langues et digital skills. La plateforme Rosetta Stone est choisie par le 
minist¯re de lõenseignement sup®rieur, de la recherche scientifique et de lõinnovation afin 
de gérer les cours de langues et Moodle pour gérer les modules de la MTU et les digital 
skills. Rien ne se passe comme prévu. Les réglages techniques et surtout les effectifs 
pléthoriques des établissements à accès ouvert (par exemple plus de 10°000 nouveaux 
inscrits pour la facult® des Sciences juridiques, ®conomiques et sociales de lõUIZ) ont eu 
raison de Moodle et de Rosetta. Les cours ont été dispensés finalement en présentiel 
pour sauver le S1. Ce nõest quõ¨ partir du S2 que les enseignements ¨ distance ont pu 
commencer non sans difficult®. En termes dõusages, 88% des ®tudiants d®clarent 
recourir à Moodle pour suivre leur cours de digital skills et 92% des étudiants utilisent 
Rosetta Stone afin de suivre les cours de langues.  

5.1  Aléas des artefacts  
Lõuniversit® a ïuvr®, en collaboration avec le minist¯re de tutelle, pour fournir un acc¯s 
illimit® et gratuit ¨ lõensemble des ®tudiants de lõUIZ soit quelque 138Á000 ®tudiants. En 
effet, un contrat entre le ministère et un opérateur de téléphonie local INWI a été passé 

 
10 Sélection des étudiants avant leurs inscriptions sur la base de moyennes générales et 
entretiens oraux. 
11 Acc¯s ouvert ¨ lõinscription sans conditions pr®alables. 
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dans le but ®tant de fournir des puces dõacc¯s t®l®phoniques aux diff®rentes plateformes 
mises à disposition des étudiants.   

Les résultats de notre enquête montrent que 76% de nos étudiants disposent 
effectivement dõune puce INWI remise lors de lõinscription ou la r®inscription contre 
23% qui d®clarent ne pas lõavoir re­u. Au-del¨ de lõenqu°te, les raisons de la non 
réception de la puce renvoient au contexte de dysfonctionnement au niveau de la mise 
en place du processus conduisant à une rupture de stock (« Y en avait plus »). En revanche, 
pr¯s de 96% d®clarent avoir re­u lõe-mail institutionnel nécessaire à la finalisation de la 
connexion.  

Le caract¯re impos® et contraignant de lõusage dõune puce de t®l®phone d®plait fortement 
aux usagers puisque plus de 71% des enqu°t®s recourent ¨ dõautres moyens de connexion 
privée. Le service gratuit proposé par le ministère suppose changer de puce de téléphone 
à chaque connexion aux plateformes ou alors avoir un téléphone dédié à cet effet ce qui 
rend son usage contraignant.  

La question de lõaccessibilit® des plateformes via Smartphone pose ®galement probl¯me 
car seuls 12% des répondants la jugent très accessible contre 36% qui la jugent 
difficilement accessible et restrictive. Les raisons évoquées dans 65% des cas sont surtout 
li®es ¨ la n®cessit® dõavoir des outils de navigation performants, compatibles et une 
connexion internet. Pourtant les interfaces utilisateurs des plateformes qui nous 
intéressent (Moodle et Rosetta Stone) sont plutôt positivement jugées : 78% les trouvent 
conviviales et acceptables contre seulement 20% qui les considèrent comme difficile à 
naviguer.  

 

5.2 Lõusage des plateformes comme instrument de communication et travail 
collaboratif  
En termes de travail collaboratif et dõinteraction vis®s par la r®forme, les r®sultats restent 
assez modestes. En effet, plus de la moitié des enquêtés (52%) déclare ne pas échanger 
avec des camarades de classe sur la plateforme Moodle contre seulement 7% qui le font 
dõune mani¯re r®guli¯re. Les ®changes avec le professeur/tuteur restent dans les m°mes 
proportions. A contrario, 40% des usagers affirment que le professeur/tuteur intervient 
pour des mises au point générales. Alors que les cours vidéo, quiz et autres exercices 
interactifs sont plébiscités par les étudiants, la dimension apprentissage collaboratif 
valorisée par les promoteurs de Moodle est mise à mal12.   

Lõabsence de cette dimension dõapprentissage collaboratif de la plateforme Rosetta Stone 
est fortement décriée par les enquêtés. 61% de notre échantillon la jugent défavorable 
au d®veloppement des comp®tences des ®tudiants car il nõy a aucun caract¯re interactif 
avec les collègues et le professeur. Seules 39% des personnes interrogées évaluent 
positivement les opportunit®s quõelle offre en vue de d®velopper lõapprentissage des 
langues13.  

 
12 Lõincidence sur lõapprentissage se traduit par un taux de r®ussite de 60% pour le module 
digital skills dans les établissements à accès régulés. 
13 Le taux de réussite moyen pour le module « langues » pour les établissements à accès ouvert 
est de lõordre de 35 ¨ 40% ce qui est, ¨ notre avis, assez faible. Pour les ®tablissements ¨ acc¯s 
r®gul® la moyenne est de lõordre de 60%. Les effectifs pl®thoriques pourraient °tre ¨ lõorigine 
de cette différence en termes de réussite 
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6 Conclusion  

La r®forme qui sõinspire du PACTE ESRI 2030 dont lõobjectif est de soumettre lõES au 
dictat des d®marches qualit® affichent comme ®tendard la centralit® de lõ®tudiant, son 
épanouissement personnel et académique et son insertion professionnelle. Le processus 
de digitalisation des pratiques dans l'enseignement supérieur entend dynamiser la 
formation présentielle par un apprentissage et un accompagnement sur des plateformes 
num®riques anim® par lõenseignant-e. Il faut en réalité inscrire cette démarche dans un 
cadre g®n®ral qui touche divers pays dans le monde. En France ¨ titre dõillustration, la 
r®forme de lõenseignement de professionnalisation cherche ¨ d®velopper lõautonomie de 
lõapprenant dans sa formation mais impose au passage un processus de ç conformité des 
pratiques è (Gremion, 2020, 33). Cette conformit® sõav¯re paradoxale compte tenu de la 
diversit® des pratiques et surtout de lõh®t®rog®n®it® des ®tudiants en termes de pratiques, 
de niveaux de connaissance des enseignements notamment des langues, de niveau de vie 
et moyens mat®riels, etc. Une partie des ®tudiants se retrouvent ainsi ¨ la marge dõun 
processus alors que lõobjectif initial est a priori de mettre lõ®tudiant au centre du 
dispositif.  

Le principe central, propos® par Vygotsky, de lõinteraction entre lõhumain et 
lõenvironnement m®diatis®e par des artefacts ne permet v®ritablement de contr¹ler et 
modifier environnement de lõapprentissage ¨ lõUIZ qui illustre bien les difficult®s de la 
digitalisation de l'ES au Maroc. Les artefacts matériels fonctionnent tant bien que mal 
mais ne permettent pas dõimpulser une collaboration significative notamment au niveau 
horizontal entre étudiants apprenants. Apporter la seule réponse technique aux 
contraintes de lõenvironnement ne suffit pas pour outrepasser dõautres contraintes 
dõordre social, ®conomique et culturel.  

Par ailleurs, le syst¯me dõactivit® sujet-outils-objet-communauté, évoquer dans le cadre 
théorique, semble fonctionner car coercitif. Les étudiants ont obligation de passer un 
certain nombre dõheures sur les plateformes afin de pouvoir valider lesdits modules. 
Lõappropriation du dispositif par les sujets n®cessitera certainement beaucoup plus de 
temps pour quõelle soit efficace.  

La mise en place des plateformes Moodle et Rosetta, au-delà de la résistance au 
changement, démontre ainsi les limites des approches et discours technologistes (Proulx, 
Jauréguiberry, 2011) mises en avant par les promoteurs du dispositif. Elle passe ainsi à 
côte des réalités socioéconomiques des étudiants marocains dont la partie la plus 
modeste compose lõessentiel des effectifs des universit®s marocaines.   
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Résumé. En revenant sur plusieurs projets de recherche qui interrogent la diversité 
des modalit®s dõapprentissage m®diatis® et instrument®, nous proposons de chercher, 
dans une démarche pragmatique, socio-constructiviste et comparative, les 
caractéristiques des pratiques et dynamiques de communication en jeu. Cette 
proposition int¯gre les contraintes environnementales pour consid®rer lõimportance 
des sociabilités cognitives dans les pratiques réelles des acteurs, les conditions 
dõ®mergence dõune forme dõautonomie dans lõorganisation du travail et la 
mobilisation de ressources hétérogènes qui se caractérisent notamment par la 
mobilité et les déplacements, dans une exploration attentionnelle du monde qui 
bouscule les formats éducatifs traditionnels.  
Mots-clés. Forme scolaire, apprentissage, communication, numérisation de 
lõ®ducation  
 
Abstract. Looking back to several research projects which question the diversity of 
modalities of mediated and instrumented learning, we propose to seek, in a 
pragmatic, socio-constructivist and comparative approach, the characteristics of the 
communication practices and dynamics at stake. This proposal integrates economic, 
political, technological and cultural constraints to consider the importance of 
cognitive sociabilities in the real practices of actors, the conditions for the emergence 
of a form of autonomy in the organization of work and the mobilization of 
heterogeneous resources which are characterized by mobility, in an attentive 
exploration of the world which shakes up traditional educational formats. 
Keywords. Education norms, learning, communication, digitalization of education  

1  Introduction  

Les technologies numériques ont modifié profondément la réflexion sur les espaces-
temps des apprentissages en diversifiant les conceptions de la forme scolaire (Cerisier, 
2015), voire en mettant en question sa pertinence. Des normes sociotechniques liées aux 
usages de plateformes et aux formats éditoriaux numériques viennent percuter les 
normes sociales, cognitives et spatio-temporelles de lõ®cole (Lehmans, 2018). Une ®tape 
de ce changement sur les terrains de lõ®cole et de lõuniversit® a ®t® la crise de la Covid-19 
(Liquète, Lehmans, 2022) et le recours massif, réel ou fantasmé, à la formation à distance 
dans une partie du monde, qui ont donné naissance à des théorisations autour de la 
forme universitaire (Peltier et al., 2022) ou encore des ressources pour lõ®ducation 
(Massou, 2022). Que ce soit du point de vue des relations sociales ou des contenus 
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informationnels m®diatis®s pour lõenseignement, les discours en circulation soulignent 
un changement majeur li® ¨ la perception de lõimportance de la communication et ¨ la 
diversit® des modes de communication possibles. Une r®flexion renouvel®e sõimpose sur 
les pratiques de communication li®es ¨ lõ®ducation dans la diversit® des espaces-temps, 
des situations de présence/absence/distance (Jacquinot, 2002, Peraya et Paquelin, 2022) 
et des formats et ressources dõapprentissage. Les technologies num®riques, si elles sont 
qualifi®es dõinformation et de communication, interrogent pourtant les conditions de 
possibilit® de la communication entendue comme rencontre avec lõautre et 
reconnaissance de lõalt®rit® (Wolton, 2024) et de ce qui est commun (Dewey, 1916), 
indispensables dans toute construction cognitive. Plusieurs types de situations, dans 
lesquelles les modalit®s de cette communication m®diatis®e pour lõapprentissage varient, 
permettent de dresser un cadre de caractérisation de cette communication :  

- à distance imposée (en temps de crise par exemple, la formation à distance)  

- dans les situations de présence à distance (la robotique de téléprésence)  

- dans les situations de distance en présence (dans les tiers-lieux comme les 
FabLabs).  

 
En revenant sur plusieurs projets de recherche qui interrogent cette diversité des 
modalit®s dõapprentissage m®diatis® et instrument®, nous proposons de caract®riser, 
dans une démarche pragmatique et comparative, les pratiques et dynamiques de 
communication en jeu. Cette proposition intègre les contraintes économiques, 
politiques, technologiques et culturelles pour consid®rer lõimportance des sociabilit®s 
cognitives dans les pratiques r®elles des acteurs, les conditions dõ®mergence dõune forme 
dõautonomie dans lõorganisation du travail (Liqu¯te, Maury, 2007) et la mobilisation de 
ressources h®t®rog¯nes (ç lõ°tre au monde informationnel è, Cordier, 2023) caract®ris®es 
par la mobilité et les déplacements, dans une exploration attentionnelle du monde qui 
bouscule les formats ®ducatifs traditionnels. La technologisation de lõ®ducation semble 
inéluctablement progresser en imposant une logique industrielle aux outils mobilisés. 
Pourtant, les épreuves de la communication font ressurgir des modes de sociabilité qui 
méritent réflexion.   

2        Épreuves de la communication dans les espaces-temps des 

apprentissages  

John Dewey (1938), qui consid¯re lõ®ducation dans la perspective pragmatique de 
lõexp®rience situ®e dans un environnement, la d®finit par deux crit¯res, la continuit® et 
lõinteraction. Continuit® et interaction mod¯lent une forme de communication 
indispensable à la cognition (Jacquinot-Delaunay, 2001), comme reconnaissance de 
lõautre et de ses diff®rences, mais aussi mise en commun des exp®riences (Merzeau, 
Mulot, 2017). Celles-ci peuvent conna´tre des moments de mise ¨ lõ®preuve, dans lesquels 
la communication est soumise ¨ des d®placements cr®ateurs dõincertitude. Les 
"épreuves" correspondent à « ces moments o½ lõordre social se d®fait, ou plut¹t o½ les individus 
d®placent lõordre social qui les liait è (Lemieux, 2007).  

Dans cette perspective dynamique, les épreuves peuvent avoir des effets instituants ou 
critiques (Boltanski, 2009). Comme le souligne Nicolas Auray, qui a consacré ses travaux 
aux d®placements des normes sous lõeffet des technologies, la mise ¨ lõ®preuve des 
catégories instituées transforme les formats par lesquels on pense la réalité et favorise 
lõexploration (Auray & Vetel,  2013) Le passage dõune situation dõ®ducation dans un 
espace physique dédié et formaté et une temporalité définie par les rythmes scolaires ou 
universitaires, ¨ des situations de mise ¨ distance ¨ lõaide de dispositifs techniques 
contraignants, constitue une ®preuve dans laquelle on peut supposer que lõexp®rience de 
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la relation ¨ lõautre et ¨ la connaissance se modifie. Plusieurs types dõ®preuves peuvent 
retenir lõattention, si lõon consid¯re les ph®nom¯nes de num®risation des 
environnements dõapprentissage, c'est-à-dire, ici, dõint®gration de technologies 
numériques dans les contextes éducatifs pour améliorer et transformer les expériences 
d'apprentissage lorsque la situation lõimpose. Face ¨ ces ®preuves, les probl®matiques 
dõengagement, les in®galit®s sociales et la souffrance physique et psychologique sont 
fondamentales mais ne sont pas traitées ici.  

2.1 La formation à distance en temps de crise  

  
Le premier type d'épreuve est celui du temps de crise, illustré par la situation de mise à 
distance de tous, impos®e et g®n®ralis®e telle que celle qui sõest d®roul®e durant la 
pandémie de Covid, quand les moments de formation ont pu être poursuivis, 
notamment dans lõenseignement universitaire. La formation ¨ distance peut °tre 
envisag®e comme une rupture dans les pratiques dõenseignement par rapport aux 
modalités « classiques » de la relation pédagogique qui réunit dans un même espace de 
communication synchrone un.e enseignant.e et des apprenant.e.s. Cette rupture impose 
une exp®rience singuli¯re, lõaccent mis sur la distance nõexcluant pas des formes de 
pr®sence ¨ distance, ou la d®limitation de òterritoires de lõapprendreó qui restent 
communs (Peraya, Paquelin, 2023).    

Dans lõ®ducation nationale, la d®cision de g®n®raliser des modalit®s de formation ¨ 
distance avait été prise depuis plusieurs années, dans le cadre de la formation continue, 
par exemple, ¨ travers le dispositif M@gist¯re, lanc® par le Minist¯re de lõ£ducation 
nationale en 2013, de fa­on tr¯s descendante (Lion, 2016). Cette d®cision a ®t® lõoccasion 
de d®velopper les capacit®s en ing®nierie p®dagogique en sõappuyant sur des op®rateurs 
traditionnels de la documentation pédagogique aux fonctions recyclées (CANOPE et 
lõIFE, principalement) et sur les ressources internes des rectorats comme des universit®s 
pour lõenseignement sup®rieur, qui ont une offre ancienne de formation ¨ distance. Si, 
pour lõenseignement scolaire, les dispositifs de mise ¨ distance pour les élèves ont été 
inefficaces globalement, dans lõenseignement sup®rieur, ils ont souvent pu °tre mis en 
place.   

 
De cette épreuve, plusieurs constats émergent1 :   

- du point de vue de la cognition, le travail à distance, solitaire mais avec un 
accompagnement individualis®, a fait ®merger des formes dõautonomie et un 
sentiment dõauto-compétence ;  

- du point de vue de la pédagogie, les contraintes de la formation à distance ont 
conduit à la généralisation de pratiques de communication explicite autour des 
activités liées aux apprentissages, à la diversification de ces activités et à  
lõindividualisation des parcours en m°me temps quõau d®veloppement de 
pratiques collaboratives,    

- du point de vue de la sociabilit®, on a vu lõ®mergence dõune communaut® 
apprenante avec le développement des pratiques des réseaux socio-numériques 
y compris dans des groupes sociaux qui étaient peu concernés jusque-là (les 
enseignants) ;  

 
1 Ces constats sont issus des r®sultats dõune recherche AFLE-4S 

(https://afle4s.hypotheses.org/)  
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- du point de vue technique, on a constat® lõ®mergence de pratiques et de 
compétences de médiatisation appuyées sur des formes de bricolages, voire de 
braconnages, et la découverte de mondes et de modes de communication peu 
explorés.  

2.2 La présence à distance : la téléprésence  

  
Le second type dõ®preuve envisag® par la recherche est celui de lõimpossibilit® de partager 
un espace commun pour un apprenant isolé par rapport aux autres. Les dispositifs de 
téléprésence peuvent alors assurer une forme de présence à distance, même imparfaite, 
mais qui peut se révéler très efficace (Lehmans, Dussarps, Gallon, 2020). En France, les 
robots de téléprésence mobile2 sont principalement utilis®s dans le milieu de lõ®ducation 
pour permettre ¨ des ®l¯ves emp°ch®s (malades, handicap®s, accident®s, phobiquesé) 
dõassister aux enseignements depuis leur domicile ou une structure m®dicale, quand ils 
ne peuvent pas être dans la classe. Les robots représentent une modalité spécifique de 
formation ¨ distance, par la transformation quõils op¯rent dans la perception des espaces 
dõapprentissage, dans lequel lõapprenant absent peut °tre òpr®sent ¨ distanceó (J®z®gou, 
2010), et retrouver une forme dõautonomie dans sa capacit® de d®placement, et dans une 
nouvelle exp®rience singuli¯re dõ°tre avec autrui. Pour lõapprenant emp°ch® ou ®loign®, 
lõapprentissage dans la classe, m°me dans une modalit® diminu®e du fait des obstacles 
liés à la sant®, aux d®faillances techniques ou ¨ la faiblesse de lõaccompagnement humain, 
est rendu possible par la m®diation du robot qui recr®e les conditions dõun ç °tre au 
monde communicationnel è et lui rend sa capacit® dõagir. Le robot devient un dispositif 
dõattention et de r®sonance (Rosa, 2019), tant du point de vue de lõapprenant que de celui 
de lõenseignant et du groupe de pairs. Lõ®cosyst¯me en jeu comprend des ®l®ments 
techniques, matériels, sociaux créant un espace partagé, continu et intégrant des 
pratiques de travail et surtout de sociabilit® malgr® lõabsence de lieu physique habit® en 
commun.  

2.3 Lõh®t®rotopie : les FabLabs  

  
Le troisi¯me type dõ®preuve est celui du d®placement de lõenvironnement 
dõapprentissage dans un espace h®t®rotopique. Cõest le cas des FabLabs3 dans lesquels se 
rendent des élèves, étudiants ou acteurs sociaux, quittant leur espace du quotidien pour 
rejoindre un espace communautaire alternatif, de façon temporaire pour un projet par 
exemple, ou plus durable, pour les apprenants décrocheurs. Un FabLab peut être 
considéré, comme un tiers-lieu, quõAntoine Burret propose de d®finir comme ç une 
configuration sociale où la rencontre entre des entités individuées engage intentionnellement à la conception 
de représentations communes » (Burret, 2017 : 238). Cette définition inclut la rencontre entre 
des individus et avec des objets dans une ò®pist®mologie du bricolageó (Vallat, 2017) qui 
valorise le faire dans une perspective de mise en commun de la connaissance associant 
philosophie du faire (maker) et une forme dõexpertise technique num®rique bricol®e 
(hacker). Entrer dans le FabLab, cõest souvent entrer dans un ®cosyst¯me qui semble ax® 
sur les techniques mais qui est animé, à travers les acteurs qui le font fonctionner, par 
des valeurs singulières et partagées, passant non seulement par la maîtrise des outils mais 
aussi par celle des langages. Michel Lallement, sous lõangle du rapport au travail, d®crit 
les FabLabs comme centr®s sur le d®sir dõapprendre et de cr®er dans la fabrication 

 
2 Ces constats sont issus du projet TELESCOL (https://telescol.hypotheses.org/)  
3 Ces constats sont issus du projet FabLab-MORE (https://fablabmore.hypotheses.org/) 

https://telescol.hypotheses.org/
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comme dans le « vivre ensemble », majoritairement opposés au contrôle. Le travail qui 
sõy m¯ne, dans des collectifs ¨ g®om®trie variable, ne porte pas seulement sur les aspects 
mat®riels de la fabrication dõobjets, mais aussi sur la d®marche co-créative (production 
avec les pairs, idéation, itération, prototypage, partage), ainsi que sur les développements 
informatiques nécessaires pour faire fonctionner les outils ou avancer les projets, par 
exemple autour de la robotique, sur les dimensions sociales de la création et sur des 
syst¯mes dõentraide entre les acteurs.   

Avec la multiplication des tiers-lieux et le d®veloppement dõune r®flexion sur le lien entre 
espaces et apprentissages (Maury, Kovacs, Condette, 2018), ces dernières années ont vu 
se d®velopper lõoffre de projets et programmes en direction des publics scolaires, des 
jeunes publics en marge ou en rupture de cursus dõ®tude, ou encore des publics de 
quartiers ®loign®s de lõoffre culturelle ou scolaire traditionnelle. Ce dernier cas se trouve 
dans beaucoup de pays dõAfrique de lõOuest et centrale notamment, engagés dans la 
compensation des d®faillances des politiques publiques en mati¯re dõ®ducation de base 
et de formation à la littératie numérique. Les FabLabs tendent à devenir des plateformes 
facilitatrices du partage de la culture scientifique et technique grâce à un 
d®cloisonnement des modalit®s dõapprentissage conventionnelles ¨ travers trois ®l®ments 
fondamentaux :  

- le changement de la relation sachant/apprenant recentré sur une expérience 
partagée de fabrication ;  

- lõapprentissage par le faire et par lõerreur,   

- enfin, le òFaire ensembleó permettant de construire progressivement une 
communaut® dõint®r°ts, de pratiques et de valeurs partag®es.  

3        La reconfiguration de la normativité  

Si lõon se place du point de vue du sens donn® par les acteurs ¨ leurs exp®riences et ¨ 
leurs pratiques en contexte dõapprentissage, face aux ®preuves qui peuvent surgir, on 
peut souligner une reconfiguration des normes sociales sous lõeffet de la num®risation, 
comme si la norme technique r®ajustait la norme scolaire, la òforme scolaireó 
(Soumagnac, 2021) voire même la remettait en question en fonction des épreuves vécues 
et partag®es. On observe ainsi un d®calage entre la communication de lõorganisation 
scolaire, qui repose sur un mode injonctif (le rappel des r¯gles dõemploi du temps, les 
tentatives de reproduire des modalités de contrôle des connaissances applicables dans 
les espaces physiques pendant la p®riode de confinement, lõobligation de silence et 
dõimmobilit® dans la classe pour les robots de t®l®pr®senceé), et la communication entre 
les acteurs, qui repose sur un mode négocié face aux épreuves de la vie.  

Dõun c¹t®, la norme est survaloris®e et surinterpr®t®e, lõalignement des comportements 
est attendu, de lõautre, lõajustement des comportements est pratiqu® en fonction des 
®preuves et dans une dynamique de mise ¨ distance des normes et dõacceptation du 
bricolage. On peut parler dõaffordance, qui d®signe, chez Gibson (1977), les opportunit®s 
offertes aux individus par les environnements de mobiliser et associer perception et 
action dans les activités mais aussi dans des apprentissages nouveaux. Cette affordance 
est li®e ¨ la perception, selon Donald Norman (1986), des possibilit®s dõagir ¨ travers des 
objets, qui mobilisent non seulement les habiletés ou les compétences, mais aussi des 
éléments culturels comme les objectifs et les valeurs qui sont être plus diverses et 
ouvertes que la forme scolaire.  
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3.1  Lõexplicitation des exp®riences  

La mise à distance des espaces physiques, dans la situation de la formation à distance, 
contraint les acteurs ¨ se d®voiler, par lõimage ou la parole, m°me lorsquõils ne peuvent 
ou ne veulent pas se montrer. Le dévoilement est une condition sine qua non de la 
communication, qui ne peut se d®rouler dans lõimplicite en situation de distance. Le fait 
de òfaire cours ¨ des ®tiquettesó pendant la p®riode de confinement a dõailleurs souvent 
®t® v®cu comme douloureux, voire insupportable, alors que la cr®ation dõateliers ou de 
moments o½ lõon se retrouve pour parler se r®v¯le comme une d®couverte heureuse dans 
les dispositifs techniques. Didier Paquelin (2011) évoque la proximité, mais on peut 
m°me parler dõintimit® et de la n®cessit® dõune ®coute attentive. La recherche a fait, par 
exemple, le constat, chez les enseignants, dõun besoin de contact individualis® r®gulier et 
dõexplicitation claire des attendus (ce qui par ailleurs rel¯ve du design p®dagogique du 
point de vue de lõing®nierie de la formation ¨ distance). Cet éclaircissement passe 
nécessairement par la documentation renforcée des connaissances ou des activités. Dans 
la formation ¨ distance, la cr®ation et le partage de documents, lõindication des attendus 
sur leur consultation, fa­onnent le cïur des dispositifs dõenseignement.   

Dans la t®l®pr®sence, le d®voilement reste d®licat, soit parce quõil nõest pas souhait® par 
le t®l®pr®sent qui ne veut pas °tre vu, soit parce quõil est redout® par lõenseignant qui 
considère le dispositif technique comme une instance de mise en visibilité et dõexposition 
de sa façon de faire classe. Dans tous les cas, la relation sociale associée au dévoilement 
passe par le d®placement du robot dans lõespace plus que par lõimage de soi ou la prise 
de parole. Le robot, pour d®voiler la pr®sence de celui quõil incarne, se déplace vers les 
autres, et cõest la condition de lõefficacit® de sa pr®sence. Pourtant, cette mobilit® va ¨ 
lõencontre du format scolaire indiqu® plus haut, qui repose sur lõimmobilit® li®e ¨ lõ®coute 
attentive de lõenseignant. Il met en question et perturbe les routines de travail et contraint 
le groupe form® par la classe et lõenseignant ¨ sõinterroger sur la place de lõautre.  

ë lõinverse, dans les FabLabs, le d®placement qui permet de d®voiler, montrer et 
expliciter, est consid®r® comme indispensable. Il est dõailleurs soulign® par les ®l¯ves en 
stage comme une caract®ristique appr®ci®e, associ®e ¨ lõautonomie et ¨ la capacit® à 
prendre des décisions. Les FabLabs sont des carrefours de pratiques numériques où 
chacun est appelé à exposer ses pratiques, à les mettre en dialogue, à les confronter afin 
de les améliorer, les faire disparaître ou les suspendre parfois. Des outils tangibles y sont 
manipulés et transformés, les espaces de travail et les idées se partagent dans 
lõexplicitation partag®e et document®e, souvent sous la forme tr¯s bricol®e du sch®ma 
sur la feuille de papier ou de la photographie sur le téléphone. La pratique ne se déroule 
jamais en solitaire, elle se cristallise dans le document, forme sociale qui incarne lõutilit® 
de la proc®dure mise au point : le mode dõemploi, les ressources ¨ partager pour 
reproduire un dispositif technique sont indispensables, et le lieu est propice à 
lõapprentissage de la n®cessit® de documenter lõactivit® par des moyens plus ou moins 
familiers, le partage sur des plateformes expertes qui nécessitent des connaissances en 
programmation étant parfois douloureux.   

Dans tous les cas, lõexplicitation de lõexp®rience qui lui permet de r®sonner au contact 
de lõautre, est aussi la condition de la n®gociation et de la recherche de compromis.   

3.2  La négociation des normes  

Une dernière modalité de la sociabilité en régime numérique est la négociation des 
normes qui, une fois dévoilées et explicitées, peuvent être discutées. Manuel Zacklad 
(2020) parle de transaction coopérative dans la construction de documents partagés et 
partageables. Un espace dialogique sõouvre ainsi n®cessairement autour dõun format 
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commun, n®goci® et accept® par tous, sans lequel lõapprentissage nõest pas possible. Cõest 
le format lui-même qui peut être discuté, pour parvenir à un accord sur les modalités de 
règlement des désaccords ou de dépassement des incertitudes. Le dialogue passe par des 
dispositifs plus ou moins d®di®s et adapt®s, parfois bricol®s (Discord en lõabsence 
dõoutils efficaces, Whatsapp en lõabsence de moyens de communication trop co¾teux 
pour lõAfrique, le smartphone pour lõ®l¯ve ¨ distance qui a besoin dõun document).   

La n®gociation concerne ®galement lõorganisation, au-delà des formats documentaires. 
Le moment dõenseignement ¨ distance a ®t® une illustration des ph®nom¯nes de 
négociation qui ont émergé autour de bricolages partagés et destinés à trouver les 
moyens de continuer à travailler ensemble. Après une période de tentative de 
reproduction des conditions du travail en présence, les acteurs ont inventé des modalités 
alternatives de communication qui nécessitaient la négociation pour parvenir à un accord 
de tous sans lequel la situation dõenseignement nõexistait pas. On constate dõailleurs que 
la pratique de la négociation a perduré au-delà du moment de crise, remettant en 
question des injonctions institutionnelles (passer du tout distant au tout présent, ou au 
contraire imposer la compensation du manque dõespaces par la mise ¨ distance), incitant 
à la discussion autour des choix de modalités de travail.   

4        Conclusion  
Cette ébauche de réflexion sur les épreuves de la communication est centrée sur les 
expériences, les pratiques et les imaginaires, dans une perspective anthropologique. Elle 
m®rite dõ°tre poursuivie et conceptualis®e en fonction de la diversit® des ®cosystèmes. 
Elle souligne les contradictions inh®rentes ¨ la num®risation de lõ®ducation, que lõon peut 
consid®rer comme une forme dõannihilation de lõexp®rience de la communication 
humaine (Wolton, 2017) sous lõemprise des techniques, mais aussi comme cr®atrice dõun 
espace de liberté. Cette liberté émerge du dispositif numérique considéré comme « lieu 
social dõinteraction et de coop®ration poss®dant ses intentions, son fonctionnement mat®riel et symbolique 
enfin, ses modes dõinteractions propres » (Peraya, 1999) qui autorise la mobilité autant dans les 
espacestemps que dans les normes sociales. Cette perspective, tout à la fois socialisante 
et autonomisante, est pourtant fragile et remise en question à la faveur des évolutions 
économiques, politiques et technologiques (la derni¯re en date, celle de lõintelligence 
artificielle, pouvant °tre un sujet de pr®occupation). Elle renvoie ¨ ce quõIvan Illich (2023 
: 471) nomme le passage de la productivité à la convivialité dans la considération de 
lõoutil, « la libert® individuelle r®alis®e dans la relation de production au sein dõune soci®t® dot®e dõoutils 
efficaces ».   
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Résumé.  Lõintroduction des techniques de lõIA dans le syst¯me dõenseignement et 
de recherche demeure une n®cessit® et dõimportance capitale notamment dans le 
contexte actuel de lõ¯re des transformations num®riques.  En Alg®rie, le ministre 
dõenseignement alg®rien insiste à travers les différentes directives et instructions 
(mesrs.dz, 2024) sur la g®n®ralisation de lõusage du num®rique dans le processus 
dõapprentissage et de recherche des ®tudiants et enseignants. Notre pr®sente 
recherche apporte un éclairage sur la question des usages des techniques de lõIA en 
particulier ChatGpt par les ®tudiants de lõuniversit® de B®jaia Alg®rie, les r®sultats de 
cette derni¯re montrent toute lõimportance dõadopter ces techniques dans le processus 
dõapprentissage des ®tudiants. Ces techniques contribuent essentiellement à la 
personnalisation de lõapprentissage, ¨ lõoptimisation de la gestion du temps, un acc¯s 
¨ lõinformation flexible pour les ®tudiants, renforcement de lõautonomie dans les 
activités pédagogiques des étudiants, favoriser lõinnovation et la cr®ativit® des 
étudiants.  
Mots clés. Techniques de lõIA ChatGPT, ®tudiants du d®partement des SIC, 

usages, université de Béjaia  

 
Abstract. The introduction of AI techniques into the education and research system 
remains a necessity and of paramount importance, particularly in the current context 
of the digital transformation era. In Algeria, the Algerian Minister of Education, 
through various directives and instructions (mesrs.dz, 2024), insists on generalizing 
the use of digital technology in the learning and research process of students and 

teachers.Our current research investigates the question of the uses of AI techniques, 
particularly ChatGPT, by students at the University of Bejaia, Algeria. The results of 
this research show the importance of adopting these techniques in the student 
learning process. These techniques contribute essentially to the personalization of 
learning, the optimization of time management, flexible access to information for 
students, the strengthening of autonomy in students' pedagogical activities, and the 
promotion of innovation and creativity among students, etc.  
Keywords: AI techniques, ChatGPT, SIC department students, uses, University of 
Bejaia  
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1 Introduction   

LõIA peut acc®l®rer le processus de r®alisation des objectifs mondiaux pour lõ®ducation 
en r®duisant les obstacles ¨ lõacc¯s ¨ l'apprentissage, en automatisant les processus de 
gestion et en optimisant les m®thodes pour am®liorer les r®sultats de lõapprentissage. 
Comme le souligne Yoshua Bengio (p. 231), ç lõintelligence artificielle (IA) est une notion 
paradoxale car on ne rend pas lõordinateur plus intelligent mais on le rend au contraire 
moins stupide ». L'intelligence artificielle est une discipline et un sujet de recherche, 
comme les mathématiques ou la physique, qui sont utilisés dans de nombreuses autres 
disciplines de recherche, notamment la biologie. 

ChatGPT est très souvent abordé sur les réseaux sociaux, dans des groupes qui lui sont 
dédiés et dans des sites web d'actualité et des blogs, dans des vidéos sur YouTube et sur 
le site officiel dõOpen AI (la soci®t® qui l'a d®velopp®). Le 30 novembre 2022 la société 
OpenAI lance son agent conversationnel « ChatGPT » (open IA). Ce dernier, à 
lõinterface ressemblant ¨ une messagerie instantan®e, utilise un mod¯le dõintelligence 
artificielle afin de répondre à son interlocuteur (Marie Lobet, Antoine Honet, Valérie 
Wathelet, 2023).  
Ce mod¯le de lõIA en particulier ChatGPT a eu des appr®ciations chez plusieurs 
cat®gories dõutilisateurs, notamment les ®l¯ves et les ®tudiants et m°me beaucoup de 
professionnels dans plusieurs domaines y compris celui de l'enseignement et la recherche 
scientifique. (Source : données de notre préenquête, 2024)  

Le lancement de cette IA g®n®rative ¨ lõapproche de la p®riode dõexamens remue le 
monde de lõenseignement. Les enseignants sõinterrogent sur les potentialit®s de triches 
mais aussi sur la possibilit® que peut avoir lõoutil de ç r®volutionner è lõenseignement. 
Diverses questions émergent telles que « ChatGPT est-il capable de passer lõexamen 
dõentr®e dõing®nieur civil ? è, ç Comment faire face ¨ un ®tudiant ayant utilis® ChatGPT 
pour r®aliser un travail ? è, ç LõIA va-t-elle remplacer les enseignants ? » (Kung et al. 
(2023), Duboust (2023), Fortier (2023). 

Cõest dans ce cadre que cette ®tude sur lõusage de ChatGPT par les ®tudiants a ®t® 
réalisée. Alors que de nombreux membres du corps professoral francophone sont 
persuad®s de lõutilisation massive de ChatGPT par les ®tudiants, cette ®tude propose un 
arrêt sur image et une prise de recul sur la r®elle utilisation de lõIA par les ®tudiants de 
premi¯re ann®e ¨ lõuniversit® de Namur.   

Elle permet dõidentifier les IA employ®es par les ®tudiants mais aussi dans quels buts ils 
les utilisent.  

Notre objectif ¨ travers cette recherche est dõanalyser les diff®rents usages des techniques 
de lõIA en particulier Chat GPT par les ®tudiants de lõuniversit® de B®jaia en Alg®rie.   

2 Problématique   

Nous souhaitons à travers cette présente recherche apporter un éclairage (nous 
interroger)  sur la question des usages des techniques de lõIA en particulier ChatGPT 
chez les jeunes étudiants algériens. Nous nous intéressons particulièrement aux étudiants 
du d®partement des SIC de lõuniversit® de B®jaia. Notre probl®matique concerne  la 
question : quels sont les diff®rents usages des techniques de lõIA ChatGPT chez les 
®tudiants  du d®partement des SIC de lõuniversit® de B®jaia.   

Notre objectif est dõanalyser les diff®rents usages des techniques de lõIA en particulier 
Chat GPT par les étudiants cités précédemment. De point de vue méthodologique, nous 
nous intéressons uniquement aux étudiants du département des sciences de 
lõinformation et de la communication SIC.  
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3 Méthodologie   

De point de vue méthodologique, nous nous intéressons à tous les étudiants du 
d®partement des sciences de lõinformation et de la communication (SIC) de lõuniversit® 
de B®jaia. Dans ce sens, le d®partement des SIC de lõuniversit® de B®jaia contient 1212 
étudiants (Donn®es de lõuniversit® de B®jaia, 2024). Ces ®tudiants sont repartis sur quatre 
niveaux différents (Licence2, Licence3, Master1 et Master2). Les données en chiffres 
sont présentées selon le tableau 1 ci-dessous.   

 

Niveau  Filière / Spécialité  
 

Effectif  

L2  
Sciences  de  l'information  
Communication  

et  277  

L3  
Communication  

 
386  

Information   
 

40  

M1  
Presse imprimée et électronique  

 
35  

S.I.C  Communication  et  Relations  275  

 Publiques   

M2  
Presse imprimée et électronique  34  

S.I.C  Communication  et  Relations  
Publiques  

165  

Total étudiants   1212  

 

Tableau 1. Effectif étudiants du département des SIC ð Université de Béjaia  

Source : donn®es de lõuniversit® de B®jaia, 2024 (www.univ-bejaia.dz) 

Notre population mère est composée de 1212 étudiants comme indiqué sur le tableau 1 
précédent. Nous prenons un échantillon représentatif selon une méthode statistique qui 
est la méthode de Richard Geiger   
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N = population mère   

Z = Niveau de confiance est de 95% = 1.96 d= Marge dõerreur = 5% = 0.5  (par rapport 
au niveau de confiance de  

95%)  

p coefficient de différence entre les membres de la population = 0.5 N = 1212   

e = marge dõerreur = 0.5  

Par rapport à cette méthode, nous avons donc un résultat de 292  étudiants  

Notre échantillon représentatif est constitué de 292  étudiants  Nous procédons par un 
échantillonnage aléatoire simple car nous nous intéressons à une seule discipline qui est 
les SIC et dont nous avons la liste de tous les ®tudiants inscrits pendant lõann®e 2024.  

Nous avons ®labor® et distribu® un questionnaire (voir annexe 1) aupr¯s de lõ®chantillon 
repr®sentant les ®tudiants du d®partement choisi (les SIC) de lõuniversit® de B®jaia. Ce 
dernier est composé de 6 axes principaux.    

 

Les axes de ce dernier sont présentés ci-après :   

Axe1 : Identification de lõenqu°t®   

Partie 1: Informations personnelles 

Partie 2 : Niveau dõ®tude   

Axe 2 : exp®rience concernant lõutilisation de chat gpt  

Partie3: Connaissances générales concernant le Chat GPT (entourez la ou 

les bonne (s) r®ponse (s)) Partie 4 : Fr®quence dõutilisation  Partie 5 : 

Objectifs dõutilisation  

Axe3 : performance attendue   

Partie 6: La satisfaction concernant lõutilisation Chat GPT  

Partie 7: Perception de l'appropriation de Chat GPT   

Axe 4 - Effort attendu (Effort Expectancy) :  

Axe 5  - Influence sociale (Social Influence)  

Axe 6  - Conditions contextuelles (Facilitating Conditions) :  
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Lõenqu°te comporte 46 questions et elle a obtenu un taux de r®ponse de 98%. Elle est 
divisée en SIX axes. Le premier axe consistait à identifier le public cible. Le deuxième 
permet de connaitre lõexp®rience des ®tudiants concernant lõutilisation de chat gpt. Le 
troisième axe concerne la performance attendue des étudiants par rapport La satisfaction 
concernant lõutilisation Chat GPT et la perception de l'appropriation de Chat GPT.  Le 
quatrième axe porte sur les efforts attendus des étudiants. Le cinquième axe porte sur 
lõinfluence sociale et le dernier axe concerne les conditions contextuelles par rapport ¨ 
lõutilisation de chat gpt. Les ®tudiants peuvent cocher une ou plusieurs propositions 
selon la nature de la question (fermé avec un seul choix, fermé avec  multiples choix, 
ouverte, etc).   

Eléments de théorie   

Notre approche th®orique fond®e sur les ®tudes de lõappropriation de ce type de 
technologie IA en particulier le chat GPT chez les jeunes étudiants algériens en 
particulier les ®tudiants du d®partement des sciences de lõinformation et de la 
communication de lõuniversit® de Bejaia. Nous nous sommes r®f®r®s aux  travaux de 
Venkatesh, Viswanath and Morris, Michael G. and Davis, Gordon B. and Davis,  

Fred D concernant la th®orie de lõappropriation de la nouvelle technologie chez les 
jeunes étudiants algériens. Le modèle utilisé est UTAUT (Unified Theory of Acceptance 
and Use of Technology)   

Nous avons adopté dans présente recherche le modèle UTAUT (Unified Theory of 
Acceptance and Use of Technology). Ce modèle intègre plusieurs facteurs clés pour 
expliquer le comportement des utilisateurs vis-à-vis des nouvelles technologies. Les 
principaux éléments du modèle UTAUT sont :  

1. Performance attendue (Performance Expectancy) : La perception de 

l'utilisateur sur la mesure dans laquelle l'utilisation de la technologie 

améliorera sa performance dans l'accomplissement de ses tâches.  

2. Effort attendu (Effort Expectancy) : La perception de l'utilisateur sur 

la facilité d'utilisation et la simplicité de la technologie.  

3. Influence sociale (Social Influence) : L'influence de l'environnement 

social sur les perceptions et les comportements de l'utilisateur, tels que 

les opinions des collègues, les attentes de la direction et les normes 

sociales.  

4. Conditions contextuelles (Facilitating Conditions) : Les conditions 

organisationnelles et techniques qui peuvent faciliter ou entraver 

l'utilisation de la technologie, comme la disponibilité de l'infrastructure 

informatique, le soutien de la direction et la formation des utilisateurs.  

 
En plus de ces quatre facteurs principaux, le modèle UTAUT peut être étendu pour 
inclure d'autres variables telles que l'expérience utilisateur, la confiance envers la 
technologie et l'anxiété technologique, en fonction du contexte spécifique d'étude. Le 
modèle UTAUT a été largement utilisé dans la recherche sur l'adoption et l'utilisation 
des technologies, y compris les applications de l'intelligence artificielle comme ChatGPT, 
pour comprendre les motivations et les comportements des utilisateurs vis-à-vis de ces 
technologies.  
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4   Analyse et interprétation des résultats   

Nous avons utilis® le logiciel Sphinx plusį version V5 dans lõanalyse, d®pouillement de 
données, etc de notre étude. A cet effet, tous les tableaux, graphes, figures sont issus du 
logiciel sphinx plus² version 5.   

4.1   Description de la population étudiée   

Notre recherche cible une population de 1212 étudiants inscrits en 2024 dans différents 
paliers de la discipline des sciences de lõinformation et de la communication SIC (Licence 
2, Licence 3, Master1, Master2) de lõuniversit® de B®jaia en Alg®rie.   

Le tableau ci-dessous pr®sente la r®partition des ®tudiants selon leur niveau dõ®tude et 
en fonction de lõann®e dõinscription en lõoccurrence 2024.   

Niveau  Filière / Spécialité  Effectif  

L2  Sciences  de  l'information  et  
Communication  

277  

L3  Communication  386  

Information   40  

M1  Presse imprimée et électronique  35  

S.I.C  Communication  et  Relations  
Publiques  

275  

M2  Presse imprimée et électronique  34  

S.I.C  Communication  et  Relations  
Publiques  

165  

Total étudiants   1212  

 

Tableau 2. Effectif étudiants du département des SIC ð Université de Béjaia 

Source : donn®es de lõuniversit® de B®jaia, 2024 (www.univ-bejaia.dz) 
 

4.2.  Lõutilisation de lõintelligence artificielle dans la r®alisation des activit®s 
scientifiques   

 
Cette partie de recherche concerne à présenter les différents usages des étudiants 
concernant la réalisation de leurs activités scientifiques pédagogiques et de recherche. La 
figure ci-après nous montre les différents usages. 
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Figure 1 : objectifs dõutilisation de ChatGPT par les ®tudiants 

Source : donn®es de lõenqu°te 

Les étudiants avaient la possibilité de choisir plusieurs possibilités entre : poser des 
questions et obtenir des réponses, discuter avec des amis en ligne, créer du contenu en 
utilisant une assistance dõ®criture, r®diger des m®moires, expos®s, etc, et une option autre 
qui d®termine le choix de lõ®tudiant personnel selon sa proposition.   

Lõoption ç cr®er du contenu en utilisant une assistance dõ®criture et la plus cit®e avec un 
score plus ®lev® de 212 choix, suivi de lõoption ç poser des questions et obtenir des 
réponse » avec un score de 207 choix possibles et comme troisième option pertinente, 
nous retrouvons lõoption de ç r®diger des m®moires, expos®s, etc è. La lecture de ces 
chiffres montre clairement toute lõimportance que peut avoir la technique de lõIA en 
lõoccurrence Chat GPT dans la r®alisation des travaux p®dagogiques, dans la recherche 
des informations et des contenus en relation avec leur formation initiale (Lamyae 
JMOULA, 2023)  

4.3. Confiance des étudiants par rapport à la génération de contenu fiable et 
précis par Chat GPT  
La figure ci-après nous renseigne sur le niveau de confiance des étudiants par rapport à 
la génération des contenus par Char GPT. Ces derniers font peu de confiance par 
rapport à la question de génération de contenu par Chat GPT, avec un score de 132 sur 
292 ®tudiants (une majorit®) nõont pas confiance en cette technique. Suivi dõun score de 
87 sur 292 étudiants ne sont ni confiant ni pas confiance par rapport à cette technique. 
Ce résultat nous indique clairement que la plus part des étudiants ne font pas confiance 
aux techniques de lõIA en particulier Char GPT dans la g®n®ration des contenus 
concernant leurs travaux p®dagogiques et de recherche. Cette m®fiance est d¾ dõune part 
¨ la non maitrise de lõoutil technique par manque de formation dans ce sens, dõautre part, 
nous pensons que cõest ¨ cause de lõintroduction de ces outils r®cemment dans leur vie 
acad®mique ce qui n®cessite un temps dõadaptation et dõappropriation de ces outils 
technologiques (ib).  
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Figure 2 : Confiance dans la génération de contenu pertinent 

Source : donn®es de lõenqu°te 

     

4.4. Difficult®s des ®tudiants  par rapport ¨ lõutilisation de la technique Chat 
GPT   
La figure ci-dessous nous présente la situation des étudiants par rapport aux différentes 
difficult®s quõils peuvent avoir concernant leur utilisation de cette technique Chat GPT 
dans la réalisation de leurs travaux scientifiques.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 3: Difficult®s par rapport ¨ lõutilisation de ChatGPT par les ®tudiants 

Source : donn®es de lõenqu°te 

 

La figure ci-dessus nous montre que la grande majorité des étudiants avec un score de 
252/292 ont des difficult®s dans lõutilisation de cette technique. Ceci sõexplique par le 
fait ces ®tudiants nõont pas eu une formation pr®alable concernant la recherche 
dõinformation en utilisant des outils techniques. Nous rajoutons ®galement que les 
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®tudiants de lõenqu°te sont issus dõune discipline des SIC o½ la plus part ne maitrise pas 
forc®ment lõoutil technologique de par leurs formations initiales.  (Mounir Dahmani, 
Ludovic Ragni, 2009)  

4.5. Fr®quence dõutilisation de la technique Chat GPT en fonction de la 
discipline mère des étudiants   
Le tableau ci-après nous renseigne sur la relation entre la formation initiale des étudiants 
et leur fr®quence dõutilisation de Chat GPT.   

 

domaine d'étude  

fréquence d'utilisation de Chat GPT  

Non 
réponse 

Sciences  
humaine 
s et soci 

ales 

autre TOTAL 

Non réponse 2  30  0  32  

Jamais 0  5  0  5  

Rarement 0  54  0  54  

Parfois 0  134  0  134  

Souvent 0  56  0  56  
Très souvent 0  11  0  11  

TOTAL 2  290  0  292  

Tableau 3.  Fr®quence dõutilisation de ChatGPT en fonction du domaine dõ®tude 

Source : donn®es de lõenqu°te 

 

La lecture de ce tableau nous indique que la majorité des étudiants avec un score de 
134/292 ont parfois utilisé ChatGPT, suivi par la fréquence souvent avec un score de 
56/292. Cela explique selon nous que les étudiants des SIC ont exprimé leur besoin 
en termes dõutilisation de la technique Chat GPT dans la r®alisation de leurs projets 
pédagogiques.   
Cela explique que la majorité des étudiants avec un score de 134/292 ainsi que 56/292 
ont exprim® leur besoins en mati¯re dõutilisation de Chat GPT dans la r®alisation de 
leurs taches p®dagogiques et de recherche. La nature de la discipline en lõoccurrence 
les SIC oblige les étudiants à chercher des outils numériques qui permettent 
dõam®liorer la qualit® de leurs travaux scientifique. (OCDE, 2005 ; Ben Youssef et 
Ragni,2008).  

4.6. La productivité scientifique en utilisation la technique ChatGPT en 
fonction de la discipline des SIC  
  
Le tableau ci-après nous renseigne sur la relation entre la discipline mère des étudiants 
et la productivité scientifique en utilisant ChatGPT.   
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domaine d'étude  

Utilisation Chat GPT / productivité sci  

Non 
réponse 

Sciences  
humaine 
s et soci 

ales 

autre TOTAL 

Non réponse 2  30  0  32  

oui 0  190  0  190  

non 0  70  0  70  
TOTAL 2  290  0  292  

Tableau 4. Productivit® scientifique en fonction du domaine dõ®tude 

Source : Donn®es de lõenqu°te 

La lecture de ce tableau nous indique clairement que la grande majorité des étudiants 
avec un score de 190/292 pensent que la productivité scientifique concernant la 
réalisation de leurs projets pédagogiques par rapport à la discipline mère des SIC 
nécessite une utilisation de la technique de ChaGPT.   

Les SIC est une discipline o½ lõ®tudiants sans cesse ¨ la recherche des documents, des 
informations, des archives, etc pour enrichir leurs travaux pédagogiques et donc leur 
productivité scientifique (Mounir Dahmani, Ludovic Ragni, 2009, p18)  

 

5 Conclusion    
La recherche r®alis®e constitue une premi¯re ®tape concernant lõusage de Chat GPT par 
les étudiants du département des SIC de lõuniversit® de B®jaia Alg®rie pour la r®alisation 
de leurs tâches et projets pédagogiques et de recherche. A travers cette recherche nous 
avons déduit que les étudiants utilisent ChatGPT pour chercher les informations 
concernant leurs travaux pédagogiques et de recherche dans lõobjectif dõenrichir et 
dõam®liorer la qualit® de leurs travaux. Ces propos sont confirm®s en se r®f®rant au 
tableau 4 des r®sultats de lõ®tude. Une grande majorit® des ®tudiants ont ®galement 
soulign® toute lõimportance de se servir de ces techniques pour différentes raisons en 
lõoccurrence : la facilit® dõacc¯s ¨ lõinformation dõune mani¯re g®n®rale (recherche 
documentaire, recherche cibl®e de lõinformation pour les activit®s p®dagogiques, etc), 
encourager lõinnovation et la cr®ativité des étudiants à travers les différentes applications, 
techniques, logiciels, etc, favoriser lõautonomie des ®tudiants dans le processus 
dõapprentissage et de la p®dagogie, une ®conomie de temps etc. Dans le m°me sens, la 
majorité absolue des étudiants sondés ont soulevé des difficultés par rapport à 
lõutilisation de ChatGPT ¨ d®faut de leur formation initiale. Ces derniers nõont pas la 
maitrise de la technologie. Par ailleurs, les étudiants ont un sentiment de méfiance 
concernant lõutilisation de ChatGPT pour la réalisation de leurs travaux pour cause de la 
précision dans la génération des contenus par cette technique. Malgré les différents 
avantages que pr®sentent les techniques et applications de lõIA par rapport ¨ leur 
adoption dans le syst¯me dõapprentissage dans lõenseignement sup®rieur en Alg®rie 
comme cas dõ®tude, les anciennes techniques et plateformes dõapprentissage en ligne 
dans le  même secteur , je cite, les plateformes e-learning, zoom, google meet, etc, sont 
plus faciles à utiliser par les étudiants et ces dernières ont apporté des résultats 
satisfaisants dans le processus dõapprentissage ¨ distance en Alg®rie. Lõexemple le plus 
illustratif cõest le cas de lõintroduction de ces plateformes dans lõenseignement en Alg®rie 
au début de la crise sanitaire ou de la pandémie covid19 (Makhloufi, 2020).   
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La traduction automatique au service de 

lõ®panouissement de la m®diation multilingue, 
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multilingual mediation a reality or an illusion?  
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Résumé. La communication multilingue exige une bonne connaissance de la culture de 
ç lõautre è, et rien que la litt®rature ou les supports audiovisuels traduits pour mieux 
lõappr®hender. Le traducteur joue ce r¹le de m®diation, son succ¯s d®pend surtout de sa 
créativité et de ses compétences biculturelles. Les outils de TA pourraient-ils améliorer 
la productivit® de la traduction culturelle et r®aliser un gain de temps et dõeffort tout en 
fournissant une ®quivalence dynamique des r®f®rences cultures telle ®tait lõhypothèse de 
notre travail. Nous avons test® la traduction des extraits dõïuvres repr®sentatives de la 
culture ®gyptienne ¨ lõaide de deux outils de TA, Chat GPT et le logiciel Phrase. Lõanalyse 
des r®sultats des traductions, ont r®v®l® tant¹t lõexactitude de lõadaptation de la 
traduction vers la langue source et tant¹t la perte de la port®e ®motionnelle de lõextrait 
ou du support écrit ou audiovisuel traduit outre que les problèmes linguistiques.  Cette 
analyse nous a inspiré une méthodologie de post-édition de la TA adaptée à la traduction 
culturelle qui pourra être intégrée à la formation des traducteurs impliqués dans ce 
domaine.   

Mots-clés Traduction culturelle, médiation, compétence interculturelle, traduction 
automatique, post-édition   

  

Abstract. Multilingual communication requires a good knowledge of the other's 

culture, and only literature or translated audiovisual media can provide a better 

understanding of it. Translators play this mediating role, and their success depends 

above all on their creativity and bicultural skills. Could MT tools improve the 

productivity of cultural translation and save time and effort while providing a 

dynamic equivalence of cultural references was the hypothesis of our work. We tested 

the translation of extracts from representative works of Egyptian culture using two 

MT tools, Chat GPT and phrase.  Analysis of the results of the translations revealed 

both the accuracy of the adaptation of the translation into the source language and 

the loss of the emotional impact of the extract or audiovisual material translated, in 

addition to linguistic problems.  This analysis inspired us to develop a methodology 

for postediting MT adapted to cultural translation, which could be incorporated into 

the training of translators involved in this field.   
Keywords. Cultural translation, mediation, intercultural competence, machine 
translation, post-editing  



 

 

160 
 

1        Introduction  

La médiation communicationnelle multilingue qui explicite les idées, les pratiques de 
lõautre et qui pr®serve le patrimoine culturel immat®riel de lõhumanit®, vise en premier 
lieu ¨ susciter des affinit®s entre la culture de peuples dõorigine diff®rente. Lõenjeux 
crucial de ce type de m®diation est de rendre la culture exclusive dõun pays ou dõune 
certaine région, une culture inclusive qui dépasse les barrières linguistiques pour éviter 
lõisolement et encourager lõ®change et la d®couverte de lõautre. Cette médiation 
communicationnelle multilingue selon Mathieux Guidère (2011) est fondée sur la parole 
®chang®e et la parole donn®e, cõest un ®change entre deux ç autre è, un ®change qui 
explicite le dit des deux parties en fonction dõun langage ç alt®ro-centré ».  

Le traducteur est acteur cl® de cette m®diation culturelle, quel que soit la t©che quõil 
effectue : interprétation, traduction audio-visuelle ou écrite, il reste le porteur neutre de 
valeurs étant engagé vers une médiation culturelle plutôt humanitaire.  Quoique lõactivit® 
de traduction en tant quõacte de m®diation se r®v¯le poss®der une dimension cr®ative, 
on note actuellement le recours systématique de la majorité des traducteurs aux outils de 
TA surtout quõils sont int®gr®s ¨ plusieurs logiciels de traduction humaine assistée par 
ordinateur comme Trados, Phrase, Smart Cat ou autres.  

Le pr®sent article vise ¨ ®tudier lõimpact du recours aux logiciels de traduction 
automatique sur la qualité de la traduction culturelle écrite ou audiovisuelle. Nous 
tenterons de répondre aux questions suivantes : la TA a-t-elle permis dõall®ger la t©che 
chronophage du traducteur m®diateur ? Cet outil dõaide ¨ la traduction a-t-il réussi à se 
focaliser sur les probl¯mes dõadaptation en vue de transmettre le message exact facilitant 
ainsi au public cible dõappr®hender une culture et de sõimpr®gner de la vision humanitaire 
de lõautre. Existe-t-il des techniques spécifiques à respecter lors de la post-édition en 
traduction littéraire ?   

Lõanalyse des traductions automatiques dõun corpus constitu® dõextraits dõïuvres 
artistiques arabes, un film, un roman et de la poésie a mené à des pistes de réflexion aux 
hypothèses formulées ci-dessus.  

Nous détaillerons ci-après les raisons du choix du corpus, les outils de TA sélectionnés, 
la m®thodologie dõanalyse adapt®e, les constats traductologiques et linguistiques de 
lõ®tude et enfin une m®thodologie de post-édition proposée pour la traduction culturelle.  

2        La traduction culturelle et la communication multilingue.  

Culture et littérature peuvent être considérées comme « couples célèbres » selon 
lõexpression de Ladmiral (2004) qui affirme : ç Plus tard, en Occident, et dans certains 
pays encore (comme en Russie ou dans le monde arabe, par exemple), cõest la po®sie, et 
sans doute est-ce le roman qui, pour nous, fait synecdoque pour signifier la littérature. »    

Traduire un texte littéraire, crée des affinités entre les peuples surtout si le traducteur qui 
sõen charge, est dot® dõune cr®ativit® qui lui permet de se concentrer sur lõesprit du texte, 
opérant des choix sémantiques et linguistiques dans sa langue permettant de recréer « 
lõeffet è et ç la r®ponse ®quivalente è, voulue par lõauteur dõapr¯s Nida en fonction dõune 
équivalence dynamique.   

Afin de réaliser une équivalence dynamique naturelle, le travail du traducteur est doublé 
dõun effort dõ®criture ou de r®criture selon sa tendance dõ°tre sourcier ou cibiste. La 
traduction sõav¯re ainsi °tre comme lõattestent Arber et Collard (2021) :   

ç (é)comme la m®diation dõune lecture par une ®criture. è  
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Le traducteur est impliqué dans la production littéraire et son travail a un impact sur la 
visibilit® et la notori®t® de lõauteur original. Le traducteur dõapr¯s la th®orie interpr®tative 
appréhende le sens du texte traduit afin de le déverbaliser et de le reformuler. A ceci 
sõajoute la capacit® de discerner lõimplicite et lõexplicite dõun texte litt®raire comme la 
fonction principale de ce type de traduction selon les traductologues, est une fonction 
expressive qui tend des pièges stylistiques au traducteur. Seule la compétence 
interculturelle, permet au traducteur de sõen sortir.  

3        Les compétences du traducteur médiateur culturel.  

Le traducteur m®diateur culturel comme lõindique Guid¯re (2011), adopte un point de 
vue altéro-centr® pour mieux saisir lõalt®rit® tout en ayant une approche empathique 
fond®e sur lõ®coute et lõ®change. Il poss¯de un savoir et un savoir-faire 
communicationnel qui fait le socle de la médiation humanitaire.  

Bref, il doit °tre dot® dõç une comp®tence interculturelle (qui) consiste, en r®alit®, en une 
adaptation contextuelle du mode de communication : il sõagit de rapprocher des points 
de vue et des positions divergentes en sachant traduire un message qui se veut universel 
sous une forme localement appropriée. » Guidère (2011)  

Tous les traducteurs ne sont pas forcément des médiateurs, ils ne possèdent pas tous la 
compétence interculturelle qui exige quelques techniques lors de la médiation 
humanitaire. Ces techniques consistent au recadrage, (r®ajuster le discours de lõautre par 
rapport aux faits), la recontextualisation (remettre les faits évoqués dans leur système 
culturel), la réhumanisation (rappeler les traits communs entre humains plutôt que les 
diff®rences), et la d®territorialisation (sortir lõ®change de la logique purement territoriale).   

Tandis que Guid¯re, sõest concentr® sur cette comp®tence interculturelle pour la 
médiation humanitaire, nous élargissons cette vision pour aborder des techniques de 
médiation en traduction culturelle. Outre les compétences professionnelles, la 
compétence interculturelle renferme une composante personnelle que Cordonnier 
(2002) a appel® lõ°tre du traducteur, cõest-à-dire sa culture et son rapport avec lõAutre.  

Cordonnier a forg® aussi un n®ologisme exprimant cet ®tat dõesprit du traducteur, ç 
lõouvertude è, qui qualifie selon lui ç lõattitude du traducteur dans la relation dõalt®rit® è. 
Cõest dans ce sens que le projet de traduction dõun traducteur doit se focaliser sur 
lõobjectif suivant : ç apporter ¨ sa culture des ®l®ments culturels constitutifs nouveaux 
qui lui permettront peu ¨ peu dõenvisager les relations dõalt®rit® plus sereinement, en 
meilleure connaissance de cause, et dõam®liorer la communication et la compréhension 
interculturelles dans le monde de demain. »  

4        Méthodologie de traitement du corpus.  

4.1 Le corpus de lõ®tude.  
Le monde arabe t®moigne depuis quelques ann®es dõun ®tat dõinstabilit® politique, de 
guerres qui ont mené à un mouvement intense de réfugiés arabes surtout en Europe. Les 
interactions entre ces réfugiés et les sociétés qui les ont accueillis, ont engendré un 
mouvement intense de traduction et dõinterpr®tation. Au-del¨, du message traduit dõune 
langue ¨ lõautre, la traduction culturelle de lõarabe vers le fran­ais sõav¯re °tre crucial pour 
lõint®gration des immigrants ou r®fugi®s arabes partout dans le monde et pourque les 
pays h¹tes aient une vision humanitaire de lõautre.  

Le corpus de notre ®tude porte donc sur des ïuvres exprimant la r®alit® du v®cu de la 
société égyptienne qui ne diffère beaucoup de celle des autres pays arabes. Afin de mieux 
sõimpr®gner dans la culture ®gyptienne, notre corpus est corpus mixte : arabe standard 
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moderne et dialecte égyptien. La première variante étant la langue officielle réunissant 
tous les pays arabes et la deuxième variante étant considérée comme un vernaculaire à la 
fois ®crit et parl® et qui diff¯re dõun pays arabe ¨ lõautre.  

M°me au niveau du vernaculaire ou dialecte sp®cifique dõautres variantes existent encore 
selon le niveau de lõ®ducation, le sexe ou le lieu de r®sidence (ville ou village) (Mona Diab 
& al, 2017). Ceci rend encore plus difficile le traitement automatique dõun corpus en 
arabe dialectal.   

La méthodologie de post-édition que nous suggérons à la fin du présent article tiendra 
en compte les différentes variantes de la langue arabe et même les variantes du dialecte 
égyptien de notre corpus.  

Ayant mis en avant, la m®diation culturelle entre lõOrient et lõOccident, le choix de notre 
corpus visait en premier lieu à éclairer un public cible ayant un regard critique et souvent 
des pr®jug®s concernant la culture de lõautre quõil est en train de d®couvrir. Les ïuvres 
choisies, un film, de la poésie, et un court roman tentait de mettre en lumière les 
conceptions, les perceptions, les sentiments et les intentions des interlocuteurs arabes.   

Le cin®ma joue par excellence ce r¹le de m®diation, communiquant ¨ travers lõimage et 
le son la charge émotionnelle et réflexive des paroles. Nous avons choisi un film qui date 
de lõann®e 2010 qui est r®alis® par Khaled Marei et dont le personnage principal est 
incarné par le fameux acteur égyptien Ahmed Helmy. Ce film illustre de la culture 
®gyptienne comme son histoire se d®roule dans un quartier populaire au sein dõune 
famille de classe moyenne, attach®e aux traditions ®gyptiennes, qui accueille lõami de leur 
fils a´n®, un jeune de 30 ans ayant quitt® lõEgypte depuis plus de 20 ans et qui y revient 
avec un sentiment de nostalgie. Le héros du film dont le prénom est évocateur de la 
tendance du film, Masry, littéralement égyptien, est en train de redécouvrir la société 
®gyptienne, ces coutumes, mïurs et traditions.  

Nous avons sélectionné des scènes représentatives de la vie quotidienne égyptienne 
pr¹nant les valeurs de lõentraide entre les voisins, les traditions ®gyptiennes li®es aux 
occasions religieuses comme le mois du Ramadan et la p®riode des f°tes, les mïurs des 
£gyptiens qui v®n¯rent le statut de la femme ®tant m¯re, ®pouse et fille quõils doivent 
respecter et protéger.  

La durée des scènes choisies est environ dix minutes, leur transcription en arabe égyptien 
a constitué un corpus de mille mots.  

  

Cette couleur locale égyptienne illustrée par le cinéma est aussi exprimée avec une charge 
émotionnelle émouvante par les quatrains de Salah Jahine1, le fameux poète égyptien. 
Les quatrains de Salah Jahine, rédigés en arabe dialectal égyptien ont été chantés, diffusés 
par la radio ®gyptienne et quoique r®dig®s dans les ann®es 1960, ils restent dõactualit® 
jusquõ¨ nos jours et sont m°me post®s sur les réseaux sociaux par les jeunes vu leur 
contenu ¨ port®e philosophique qui peint la r®alit® de lõhomme et surtout celle des 
arabes.   

Le corpus de quatrains est dõenviron deux milles mots, il sõagit de 76 quatrains, notre 
analyse sõest concentr®e sur 35 dõentre eux portant sur les th¯mes de la philosophie de la 
vie et de la mort, les sentiments tels que lõamour, la peur, lõespoir et enfin la réalité socio-
politique dans le monde arabe dans les années soixante. Les quatrains de Salah Jahine 

 
1 Les quatrains de Salah Jahine : https://www.goodreads.com/author/quotes/1873377.  
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continuent ¨ °tre toujours dõactualit® vu la finesse des descriptions de lõ®tat dõ©me dõun 
homme oriental.   

Le grand ®crivain Y®hia Haqy, ayant r®dig® lõinterface de lõ®dition des quatrains publi®e 
en 1963, atteste que Salah Jahine incarne le personnage dõun homme oriental restant seul 
accablé par le chagrin contemplant les étoiles dans le désert. Inspiré par la nature calme, 
il formule ses idées philosophiques en un langage limpide à mi-chemin entre le dialecte 
®gyptien et lõarabe standard que les lecteurs re­oivent comme un message divin.   

Cet ®tat dõ©me m°lant espoir, joie de vivre, nostalgie et chagrin est pr®sent aussi dans le 
roman que nous avons choisi pour notre étude. Le roman Jallab alHawa2 de lõ®crivaine 
Radwa Gawish, publié en 2019, illustre la réalité vécue dans les villages égyptiens au Sud 
de lõEgypte dans presque la m°me p®riode o½ ont ®t® r®dig®s les quatrains de Salah 
Jahine.   

Radwa Gawish afin de mieux peindre la couleur locale des villages du Sud de lõEgypte a 
opté pour la narration de son roman en arabe standard moderne tandis que les dialogues 
sont en dialecte ®gyptien propre au Sud de lõEgypte distingu® par la prononciation de la 
lettre «Ϭ » qui dans le dialecte du Caire se prononce « g » et au Sud en tant que « J».  

Le roman est de 4000 mots, notre analyse sõest focalis®e sur des extraits relatant quelques 
préjugés ancrés dans la mentalité des jeunes villageoises liés à leur statut de femmes. 
Nous avons aussi sélectionné des scènes reflétant les relations humaines, les traditions, 
les préjugés et la culture de la population du Sud. Radwa Gawish ayant vécu son enfance 
et une partie de sa jeunesse dans un village au Sud de lõEgypte peint la r®alit® de ce monde 
tout en mettant en lumi¯re les probl¯mes quõils vivent au quotidien, probl¯mes quõils 
surmontent en sõattachant ¨ la religion tout en nouant des relations humaines pures 
inspirées de la nature vierge où ils vivent.   

4 .2. La pré-édition du corpus.  
Lõarabe ®tant une langue flexionnelle, d®rivationnelle et agglutinante g®n¯re plusieurs 
problèmes lors de son traitement automatique comme témoigne (Mona Diab & al, 2017) 
: « Arabic natural language processing (NLP) is a challenging field of research. This is 
due to many factors including Arabicõs complex and rich morphology, its high degree of 
ambiguity as well as the presence of a number of dialects that vary quite widely. »  

La pré-édition de notre corpus a été manuelle, vu que le corpus est de petite taille, comme 
nous avons opt® pour le choix de quelques extraits de chaque ïuvre. Les extraits du film 
sont une transcription de dix minutes de plusieurs scènes qui ont été téléchargés depuis 
la fonctionnalité transcription de Youtube. Le script obtenu a nécessité un nettoyage 

profond à cause des mots phonétiquement mal transcrits ex : yabus  Ѐнϡт embrasser, qui 

est le mot existant dans le script du film, et yabs Љϡт regarder, fourni par le script 
Youtube.  

Dans la phonétique arabe, il existe deux sons différents qui expriment le son « S » du 

fran­ais, lõun ®tant l®ger ç Ѐ », lõautre ®tant lourd ç Ј  » et ceci a entraîné le problème 
de transcription mentionn® dans lõexemple ci-dessus.   

Le même problème de reconnaissance de sons lourds en langue arabe, celui de la 

reconnaissance de la lettre « А » dans le mot  сЯАϜнКԄawńẨilŧ en arabe égyptien qui signifie 

chômeur et qui a été transcrit par ЌнК сЮ, Ԅawwaṳ lŧ litt®ralement mõa compens®.  

 
2Jaawish, R. (2019). Jalaab al-Hawaa. Dar IbdńᾺ. ISBN 9789777796415.  
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Nous avons aussi relevé les mots qui manquent, les pronoms possessifs quasi inexistants, 
le d®coupage erron® des paroles. Nous avons not® aussi que les jeux de mots nõont pas 
du tout été reconnus dans le script fourni par YouTube.   

La pré-®dition du corpus dõextraits du roman et de la po®sie consistait ¨ une tentative de 
diacritisation du texte afin de désambiguïser les mots et de faciliter ainsi leur traduction 
par les outils de TA. Or, la recherche de logiciels de diacritisation de lõarabe moderne 
standard nõa pas ®t® fructueuse. Les logiciels de diacirtisation disponibles en ligne tels 
que : Arabikey3, Tashkeel4, RDI Tashkeel5 outre que lõabsence de la possibilit® de 
télécharger un document entier pour le diacritiser, donnent accès à un nombre très limité 
de caract¯res ¨ diacritiser. Ceci dit, nous nõavons pas pu obtenir aucun r®sultat de ces 
logiciels surtout que le corpus des quatrains et celui du film sont en arabe dialectal. Le 
roman est pourtant constitu® dõun discours mixte : narration en arabe standard et 
dialogues en arabe dialectal.   

Le seul logiciel en ligne qui nous a permis dõobtenir des r®sultats qui n®cessitaient un 
énorme travail de révision est le logiciel en ligne Mishkal6De même, aucun de ces 
logiciels nõa pu diacritiser correctement le corpus en arabe dialectal ®gyptien.  

4.3. Les logiciels de TA testés.   
Le recours aux logiciels de traduction automatique est une réalité incontournable du 
quotidien du traducteur professionnel surtout avec la qualité des traductions offertes par 
certains logiciels qui nécessitent peu de post-édition dans les domaines de spécialité tels 
que la traduction commerciale, médicale ou juridique. Certains traducteurs optent pour 
un gain de temps en vue dõune plus grande productivit® ®tant convaincus que la post-
®dition nõest pas une t©che chronophage n®cessitant un effort de r®flexion et un esprit 
critique pour éviter de tomber dans le piège de la littéralité.  

En effet, la fonctionnalité de traduction automatique a été récemment intégrée à la quasi-
totalité des gestionnaires des mémoires de traduction soit ceux qui sont  

« cloud-based » comme Smart Cat7, Mate CAT8 ou Phrase soit ceux qui sont des logiciels 
téléchargeables sur ordinateur comme Trados9, MemoQ10 qui renferment aussi un accès 
à un nuage informatique donnant accès à la traduction automatique.  

Afin dõ®tudier lõimpact du recours aux logiciels de traduction automatique sur la qualit® 
de la traduction culturelle ®crite ou audiovisuelle, nous avons choisi lõoutil de TA de Chat 
GPT 3 et celui intégré au logiciel Phrase. 

Chat GPT3 est un modèle de langage développé par Open AI basé sur l'architecture 
GPT-4. Il nõest pas strictement un outil de traduction automatique, mais plut¹t un 
modèle de traitement du langage naturel capable de comprendre et de générer du texte 
en plusieurs langues. Il traite et génère des traductions en utilisant les algorithmes et les 

 
3 https://arabikey.com/   
4 https://www.arabic-keyboard.info/tools/arabic-words-tashkil/  

5 https://rdi -tashkeel.com/en/home   

6 https://tahadz.com/mishkal/index   

7 Logiciel TAO Smart Cat 
8 Logiciel TAO MatCAT https://www.matecat.com/  
9 Logiciel TAO Trados https://www.trados.com  
10 Logiciel TAO MemoQ https://www.memoq.com/    

https://arabikey.com/
https://www.arabic-keyboard.info/tools/arabic-words-tashkil/
https://rdi-tashkeel.com/en/home
https://tahadz.com/mishkal/index
https://www.matecat.com/
https://www.trados.com/
https://www.memoq.com/
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données sur lesquels il a été entraîné, sans dépendre de services externes comme Google 
Translate.  

Lõinteraction homme- machine, fonctionnalité clé de Chat GPT, a suscité notre curiosité 
pour discuter avec lui les raisons de choix de certaines traductions. Nous avons ainsi 
d®couvert quõil refuse de traduire certains passages quõil consid¯re °tre offensives ou 
incitant ¨ la violence quoique ce ne soit pas le cas. Citons ¨ titre dõexemple la sc¯ne 
suivante du film.  

 

 ϥϡЪϼ иϼϝуГЮϜ иϽв иϹϲϜм сТ сϦϝуϲ ϥзЪм ϞнКϽв ϥϲϼ ЭвϝК ϝлуТ ХзϷϧϠ ϤнгϠм иϹЪ ЁϠ ϥжϜ иϹЪ   

   ФнзϷв Ѕв  ЬнЯЇвRakebtu al-tayarah marrah wahidah fi hayatŧ wakuntu murôƝb. Ruht 
ôamil fŧhń  bitkhanaq wabamƝt kidah, bas inta kidah mashlƝl mish makhnƝq.  

 

Voici la traduction de la scène telle que nous la suggérons : 

Acteur 1 : Jõai voyag® une seule fois par avion et jõ®tais terrifi®, alors jõai fait semblant 
dõ®touffer au point de mourir (lõacteur 1 ayant fait une grimace dõ®touffement). 

 Acteur 2 : Mais tu as lõair dõ°tre paralys® et non pas ®touff®. 

  

Nous avons aussi discut® le choix dõune r®f®rence culturelle relevant dõune tradition 
pharaonique quõil a parfaitement traduit. Nous lui avons sugg®r® une traduction litt®rale 
pour tenter de discerner la strat®gie quõil adopte en traduction et sa r®ponse nous a 
impressionn®e par la qualit® de lõanalyse quõil nous a fournie. Il sõagissait de la traduction 
dõune habitude pharaonique qui consistait ¨ c®l®brer lõinondation du Nil chaque ann®e 
en lui offrant une jeune fille en tant quõ®pouse. Cette r®f®rence ®tait mentionnée dans le 
quatrain ci-dessus.  

  

ϝв  Ϲϲ сТ ϝужϹЮϜ  Ϲ϶Ϝм й̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮ϦϜϿϮ м ъ  Ϲ̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮̮ϲ ϽЫУуϠ сТ ϽуО йϦϜϺϜϻЮ ϝв ЅуТϽЛϦ ϝт сϧϡуϡϲ  ..  

 ϝжϒ сϧжϜм еув ̬сϧжϖ ЀмϽК ЭузЮϜ  ...ϝжϒм ЭузЮϜ йϦϜϻϠ сϡϯК  

  

"Mń ad fŧ al-dunyń wńkhid juzńtuh wa lń ad bŧfakkar fŧ ghayr ladhńdhńtih. Mń taᾺrŧfŧsh 
yń abŧbatŧ... Anń wa intŧ mŧn? Intŧ ᾺarƝs al-Nŧl... wa anń al-Nŧl bi dhńtih Ὰajabŧ."  

                                                                                                                                    

"Personne dans ce monde ne reçoit son dû, et personne ne pense à autre chose qu'à ses 
plaisirs.  

Tu ne sais pas, ma chérie... qui sommes-nous, toi et moi ?  

Tu es la fiancée du Nil... et moi, je suis le Nil lui-même.  

Étonnant."  
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Afin de découvrir la logique derrière les choix terminologiques de Chat GPT, nous 
lõavons interrog® sur les raisons du choix de lõexpression ç Fianc®e du Nil è plut¹t quõune 
autre, femme du Nil par exemple.  

 

Voici la réponse que nous avons obtenu :  

« J'ai choisi le mot « fiancée » du Nil car « ЬтжЮϜ ЀмϼК » se traduit littéralement par « la 

mariée du Nil » ou « la fiancée du Nil ». Dans le contexte culturel, «  ЀмϼК » (arous) fait 
souvent référence à une mariée ou une fiancée, symbolisant la pureté, la beauté et l'union 
à venir. Ce terme est couramment utilisé pour évoquer une image poétique et 
mythologique, souvent associée à des légendes égyptiennes anciennes où le Nil est 
personnifié et vénéré.  

Le terme "fiancée" capte mieux cette connotation culturelle et symbolique que "femme", 
qui pourrait paraître trop général et manquer de la nuance mythologique et poétique 
présente dans l'original.   

Cependant, « femme du Nil » pourrait aussi être une traduction correcte dans un autre 
contexte. La nuance entre « fiancée » et « femme » peut dépendre du ton et du contexte 
spécifique du texte. »  

  

Nous tenons aussi ¨ signaler que dõapr¯s le pr®-test effectué afin de déterminer les 
logiciels de TA adaptés aux objectifs de notre étude, Chat GPT3 était le seul à fournir 
des traductions logiques pour lõarabe dialectal ®gyptien, quoique parfois erron®es comme 
vont démontrer les constats de la recherche.  

 

Quant au logiciel Phrase11, nous disposons dõune version acad®mique offerte ¨ notre 
université que nous utilisons fréquemment pour des tâches de traduction administrative. 
Le logiciel Phrase intègre un système de traduction automatique très puissant, il regroupe 
dix-huit logiciels de TA entre autres, DeepL, Google Translate, Microsoft Translator et 
autres. Il permet ¨ lõutilisateur de choisir le ou les logiciel(s) de TA le ou les plus adapt®(s) 
à ses besoins.  

Phrase se distingue par sa fonctionnalité de pré-traduction, il offre une traduction 
automatique pour un fichier entier quel que soit sa taille, il nõaffiche pas les suggestions 
de traduction automatique segment par segment comme dõautres logiciels de traduction 
assistée par ordinateur ce qui constitue pour nous un gain de temps énorme, surtout que 
la validation des segments afin dõexporter le document final est effectu® en une seule 
fois et non pas segment par segment.  

Le logiciel Phrase dispose aussi dõune fonctionnalit® qui permet ¨ lõutilisateur en fonction 
de lõoption Phrase Language AI, service payant d®di® aux professionnels et aux 
entreprises dõimporter leur glossaire qui peut inclure jusquõ¨ 50 000 entr®es aux logiciels 
de TA qui peuvent être intégrées dans Phrase. Ces glossaires sont les mieux adaptés aux 
langues sources et cibles du travail quotidien du traducteur dans un domaine de 
spécialité.   

Quoique les r®sultats obtenus dõhabitude par Phrase pour des textes r®dig®s en arabe 
standard moderne sont toujours performants, le logiciel nõa pas ®t® en mesure de fournir 

 
11 Logiciel TAO Phrase https://phrase.com/   

https://phrase.com/
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une traduction automatique acceptable pour les segments de notre corpus qui sont en 
arabe dialectal égyptien. Plusieurs exemples de cette traduction seront analysés ci-après.  

5        Constats traductologiques et linguistiques de lõ®tude.  

Ayant ®num®r®, les comp®tences n®cessaires pour un traducteur culturel afin quõil 
r®ussisse sa t©che de m®diation, nous avons d®fini un cadre dõanalyse de notre corpus de 
traduction littéraire qui évalue à la fois la qualité de la traduction automatique et 
lõefficacit® de la post-édition.  

Au niveau de la traduction automatique, Il sõagit ®valuer la fluidit® ou lõad®quation du 
texte cible par rapport au texte source surtout que les deux langues arabe et français 
appartiennent à deux familles différentes, respectivement sémitique et indoeuropéenne. 
Lõanalyse est fond®e sur les rep¯res suivants :la stylistique, lõanalyse morphosyntaxique 
et lõanalyse lexico-sémantique   

Au niveau de lõefficacit® de la post-édition nous avons déterminé le degré de postédition 
requis : légère ou complète. Dans notre cas, la post-édition complète est une condition 
sine qua none afin de satisfaire les exigences du transfert de lõeffet du texte littéraire au 
public cible. Notre analyse sõest bas®e sur les r®flexions suivantes : quel est le type de 
post-édition requis pour remédier aux imperfections syntaxiques, sémantiques ou 
stylistiques, quel est le degr® dõexpressivit® des deux logiciels de TA, à quelle mesure ont-
ils pu exprimer la culture égyptienne en français ?   

 

5 .1. Les imperfections linguistiques relevées de la traduction automatique 
du corpus :   

 Les erreurs stylistiques :  
Nous avons not® quõafin de traduire les expressions idiomatiques, les logiciels de TA, ne 
fournissaient la plupart du temps que des traductions litt®rales. Citons ¨ titre dõexemple 
:   

« ϝгЃЮϜ ев ϢϹϯж блуϧϮ ϥжϜ », traduite par « tu es venu à eux du ciel », expression fausse, outre 
que sa structure syntaxique erron®e, lõexpression correcte en fran­ais cõest tomber du 
ciel.  

Les erreurs morphosyntaxiques :  
Nous avons relev® plusieurs erreurs de traduction dues ¨ lõincapacit® des deux syst¯mes 
de TA, Phrase ou Chat GPT3 ¨ comprendre le syst¯me morphologique de lõarabe langue 
agglutinante. Ceci a engendré les problèmes morphosyntaxiques suivants :   

- Confusion au niveau du genre, comme les pronoms indiquant le féminin ont été 
interpr®t®s comme masculin, ou lõabsence du pronom personnel sujet, ¨ titre dõexemple 
cette phrase tirée du roman.  

 « Шϝзк йтϜ сЛЎм пЧϡук ϝжϒ ϣЗϳЯЮ ЅϦϽЫУв ̬», Mafakkartish li-la a ana hayib'a wa'ŧ eih henńk?  

La traduction offerte par le système TA de Phrase et par Chat GPT a été respectivement 
:   

ç Je nõai pas r®fl®chi un seul instant ¨ ce que ma description serait l¨ ? è  ç Je nõai pas 
réfléchi un instant à ce que sera ma situation là-bas ?  

Les deux traductions sont erronées, comme la traduction correcte est   

ç Nõas-tu pas pensé un instant, quel sera mon statut là-bas ? »  
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La confusion des outils de TA provient du fait de lõabsence du pronom personnel sujet 
« tu » en arabe au début de cette phrase, le sens du pronom est sous-entendu dans la 
phrase et facilement repéré par un arabophone.   

Probl¯mes de concordance de temps dus au probl¯me dõabsence de diacritiques en un 
corpus dõarabe ®gyptien dont le syst¯me de d®rivation des verbes diff¯re de lõarabe 
standard moderne.  

Absence de lõaccord du genre et du nombre entre les diff®rentes unit®s de la phrase (nom 
et verbe).  

Nous avons not® quõau niveau du sous-titrage, la traduction automatique nõest pas du 
tout adaptée aux normes déterminant le nombre de caractères de chaque sous-titre. Les 
deux logiciels TA testés fournissent des phrases longues, parfois répétitives, par exemple 
:   

ç Quõest- ce que cõest ? Ce nõest pas le scooter de ton p¯re Said ?   

« Est-ce que cela signifie quõil pourrait °tre lõenfant le plus intelligent au monde ?   

Les erreurs lexico-sémantiques :   
Il sõagit l¨ de nombreuses erreurs relev®es au niveau du choix du lexique appropri®, de 
nombreux faux-sens, non-sens comme dans lõexemple :    ϱϡЋϦ ϢϽгϷЮϜ ев Ѐϝж  ϥϡϲϝЊ
Єнϲм, ńabt nńs min al-Khamrah tubi  wu Ɲsh, litt®ralement jõai nou® des amiti®s 
avec des gens qui a force de boire du vin deviennent monstres, où le mot ivre a été 
traduit par ç les gens de la cave è par Chat GPT3 et par ç les gens de lõalcool è par Phrase.  

 

5.2 Les lacunes traductologiques de la traduction automatique du corpus :  
  

Les problèmes relatifs à la reformulation du sens :   
Vu la nature du corpus enraciné dans la culture égyptienne, la traduction automatique 
nõa pas pu la plupart du temps restituer lõhumour qui est ligne directive dans la litt®rature 
égyptienne touchant la réalité de la vie quotidienne des Égyptiens, étant un moyen de 
surmonter leurs problèmes socio-économiques. Nous avons ainsi relevé plusieurs 
problèmes :   

Contre-sens :  

Le contre sens est d¾ la plupart du temps ¨ la diff®rence du syst¯me verbal de lõarabe 
®gyptien de celui de lõarabe standard moderne.   

Notons lõexemple ç йϧЪϽЛв Ќϝ϶ ϝв ШϹϮ рϾ », « Zay jadak ma khad ma'arakato », 
littéralement comme votre grand-père a mené son combat, qui a été traduit par, « comme 
votre grand p¯re ne lõa pas fait è. La particule ma  ϝв, exprimant la négation en arabe 
standard moderne tandis quõen arabe dialectal cette m°me particule m ϝв, exprime la 
similitude, ®tant lõ®quivalent de comme en langue fran­aise.   

Omissions :   

La plupart des omissions de la TA sont au niveau des références religieuses dans le 
corpus ou celles relevant de lõhumour surtout au niveau des jeux de mots. Nous avons 
not® par exemple lõomission dõune expression ¨ forte densit® humoristique forg® par lõun 
des h®ros du film sur le mod¯le dõune autre expression. Il sõagit de lõexpression ç   ев ъ иϸ
рϼϸ ев ъм РϝЇ϶ è ç Da min khishaf wala min dree è, calqu®e sur lõexpression ç   РϝІ ев ъ
рϼϸ ев ъм è ç La min shaf wala min dree è, qui signifie litt®ralement, personne nõa vu ou 
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su et dont la traduction nõa pas ®t® effectu®e par les deux logiciels de traduction 
automatique.  

En effet, le h®ros a modifi® cette expression ç personne nõa vu ou su è pour une fin 
humoristique en insérant le mot РϝЇ϶ Khisaf, exploitant lõambiance du mois du 
Ramadan, qui occupe une grande partie du film,  РϝЇ϶ Khisaf, est un dessert préparé 
pendant le Ramadan et est constitué de fruits secs plongés dans un sirop sucré.  

  

Les problèmes liés à la déverbalisation du texte littéraire :   
Les logiciels de TA testés se sont avérés incapables de déceler le message implicite voulu 
par les auteurs de nos ïuvres, message cach® derri¯re la polys®mie des mots choisis, ou 
dissimul® dans un discours ¨ tonalit® apparemment neutre mais regorgeant dõamertume. 
Seul un traducteur humain, pourra détecter ces sentiments subtils ou les perceptions 
pessimistes enfouies dans de fous rires.   

Le titre du roman Jallab al-Hawa est un jeu de mots exprimant dõune part, une confiserie 
produite dans les villages de la Haute Egypte, fabriquée à partir de la canne à sucre et 
ador®e par les deux h®ros du roman. Lõexpression Jallab al Hawa signifie aussi tout ce qui 
attise la flamme de lõamour.   

Lõintelligence artificielle ayant fourni quelques ®quivalents ¨ certaines r®f®rences 
culturelle, nõa pu en rien concurrenc® lõintelligence humaine du traducteur qui arm® de 
son bagage cognitif et de sa comp®tence culturelle proc¯de ¨ lõadaptation dõune oeuvre 
litt®raire. LõIA sõest content®e comme dans lõexemple pr®c®dent de translit®rer le titre.   

6  La post-édition de traductions culturelles pour la formation 
universitaire.  

Le traducteur appelé à jouer le rôle de post-®diteur, devra tout dõabord assimiler la finalit® 
de la traduction qui est selon Cordonnier (2002) :   

ç La traduction nõest pas seulement une op®ration linguistique, mais quõelle est tout 
enti¯re prise dans un ensemble dõinterrelations sociales et culturelles, dõabord au sein de 
sa propre culture, et ensuite entre les cultures étrangères en présence. » Le traducteur -
post-éditeur est obligé de reconnaître « la culture du Même » et cela même pour les 
traductions scientifiques, économiques ou autres qui abordent les modes de vie et de 
pensée de sa propre communauté.   

La post-®dition dans le domaine de la traduction culturelle sõest av®r®e une t©che 
chronophage voire déroutante pouvant induire le post-®diteur en erreur, sõil ne prend 
pas une certaine distance pour revoir la stratégie de traduction du logiciel de TA et quõil 
se contente de réviser et de corriger les erreurs linguistiques, terminologiques ou 
syntaxiques.   

Lõanalyse des traductions automatiques de notre corpus litt®raire nous a inspir® un 
exercice formateur de post-édition de la TA adaptée à la traduction culturelle, un exercice 
qui pourra être intégré à la formation des traducteurs impliqués dans le domaine littéraire 
et ceci en vue de réaliser deux objectifs pédagogiques.   

Le premier serait de d®couvrir les strat®gies de traduction des ®tudiants, quõils explicitent 
tout en post-éditant un texte et en identifiant les erreurs linguistiques et traductologiques 
quõils rel¯vent.   
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Le deuxi¯me objectif cõest la focalisation pendant le processus de post-édition sur le type 
dõexpression m®diatrice pour ®viter toute confusion ou malentendu. Lõenseignant, gr©ce 
à ses compétences bi- culturelles, doit amener lõ®tudiant ¨ rep®rer le type dõexpression 
fourni par les logiciels TA, qui peut être parfois hyperbolique, litanique ou apathique 
selon la classification de Mathieu Guidère.   

Lõenseignant doit aussi lors de lõexercice de la post-édition en traduction culturelle 
entraîner les étudiants aux techniques de médiation suivantes, énumérées par Mathieu 
Guidère et expliquées ci-dessus : le recadrage, la recontextualisation et la réhumanisation.   

7        Conclusion  

Dans un monde où la communication multilingue est devenue une nécessité, un 
mouvement de traduction intense a envahi le monde dans tous les secteurs de lõactivit® 
humaine. La pierre angulaire de ce mouvement de traduction consiste à permettre 
dõappr®hender lõidentit® de lõAutre.  

Pour faire face à ce foisonnement de communication interculturelle, certains traducteurs 
optent pour la post-édition des traductions automatiques pensant être toujours le maître 
du jeu dans le processus de traduction voire dans le domaine de la traduction littéraire. 
Ce constat sõest av®r® °tre une illusion dõapr¯s les constats de notre ®tude de traductions 
automatiques dõun corpus litt®raire.   

La traduction automatique pourra servir au déploiement des traductions techniques, 
scientifiques ou économiques mais ne pourra jamais effectuer une médiation culturelle 
du même niveau de celle effectuée par un traducteur humain qui doté de sa compétence 
interculturelle effectue des choix permettant de rapprocher la vision du monde du Même 
et de lõAutre.  
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Résumé. Les progrès des technologies de l'IA ont conduit les universités du monde 

entier à numériser leurs pratiques d'évaluation. Cependant, l'évaluation automatique 

des réponses ouvertes reste un défi majeur dans le domaine de l'éducation et de 

l'évaluation linguistique. Dans cette étude, nous proposons une approche 

d'apprentissage zéro pour la notation automatique des essais, en tirant parti de la 

puissance des modèles de langage pré-entraînés (PLM) et des techniques 

d'apprentissage par transfert pour générer des notes de qualité pour les réponses 

ouvertes. Dans cette approche, nous avons utilisé le modèle BERT formé sur des 

critères spécifiques d'évaluation des essais pour encoder les réponses ouvertes dans 

des représentations vectorielles, et un réseau neuronal multicouche pour prédire les 

scores de qualité des réponses ouvertes sur la base de leurs représentations 

vectorielles.  

Mots-clés. évaluation, notation automatique, réponse ouverte, ingénierie des 

caractéristiques, réseau neuronal. 

Abstract. The advancement of AI technologies has led universities around the world to 
digitize their assessment practices. However, automatic evaluation of open responses 
remains a major challenge in the field of education and language assessment. In this 
study , we propose a zero -shot learning approach to automatic essay scoring , leveraging 
the power of pre-trained language models ( PLMs ) and transfer learning techniques to 
generate quality scores for open responses . In this approach , we used the BERT model 
trained on specific essay assessment criteria to encode open responses into vector 
representations , and a multilayer neural network to predict the quality scores of open 
responses based on their vector representations  

Keywords. evaluation, automatic grading, open-ended response, feature engineering, 
neural network.  

1        Introduction  

The advent of technologies in the educational field has generated a digital transition in 
the assessment system, which has become a " steering tool at the service of all stakeholders in 
the education system " ( Genelot , S., Suchaut , B. 2000, p. 23) . The constant evolution of 
digital technologies imperatively requires regular updating of assessment systems to 
ensure their reliability and effectiveness. (Burton R., et al., 2013). Digital assessment, also 
called electronic assessment or e-assessment, encompasses a wide range of tools and 
techniques for measuring students' knowledge, skills and learning in a digital 
environment. However, automatic assessment systems focused mainly on short answers 
and relied on supervised machine learning models, requiring large annotated data sets 
for training. Access to such annotated data can be limited and costly, which hinders the 
widespread adoption of these systems.  
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On the other hand, manual correction, although favored for its ability to assess the depth 
and nuance of responses, is often time-consuming and subject to assessor subjectivity. 
The inconsistency of results from such manual assessment casts further doubt on the 
effectiveness of open-ended questions compared to closed-ended questions, prompting 
the adoption of a new approach for open-ended questions (Odry , D. 2020).  

Traditional approaches based on rules or statistical measures have shown their 
limitations in the face of the complexity and variability of natural language. Deep 
Learning, with its advanced processing and learning capabilities, offers promising 
potential to develop more accurate and reliable automatic scoring systems. However, 
this task remains challenging; it deals with in-depth, thoughtful and detailed responses. 
In addition, the lack of compatible automatic scoring techniques hinders the integration 
of open-ended questions into university digital systems that largely rely on closed-ended 
or short-answer questions. However, the diversity of skills to be assessed in university 
training modalities (Burton R et al. 2013) on the one hand and the need to highlight a 
scale for assessing learners on the other hand imply an improved automatic scoring 
approach that goes beyond closed-ended or shortanswer models ( Poulard , F., et al. 
2010). These models cannot measure performative skills, such as composition and 
argumentation, which require a more holistic approach tailored to formal criteria that 
are more difficult to grade than multiplechoice questions, which can be easily graded 
based on predefined options. The challenge is therefore to develop an approach that 
takes into account open-ended question formats, creative response questions, 
decontextualized argumentative thinking questions, critical thinking questions, and 
application questions.  

However, recent advances in the fields of natural language processing (NLP) and 
machine learning (ML) allow to envisage an approach for the evaluation of such 
questions. A key step towards such an approach is to segment open-ended answers into 
sentences or functional units: this would allow to treat open-ended answers in a similar 
way to short-answer ones, using evaluation techniques based on keywords, sentences or 
grammatical structures and on the extraction of features of the answers (Bayle A. 2018). 
The aim is to compare the compatibility of the answers with an extensible training model 
that has possible answers for each sequence of the openended answer. It is therefore 
appropriate to represent the answers using semantic vectors, where language models can 
be used to generate semantic vector representations of the answers, capturing their 
meaning and context. The deviation and similarity with respect to these vector 
representations thus represent the minimum and absolute values of the rating.  

Our study proposes in this regard an approach of automatic scoring of the dissertation, 
based on metrics adapted to the specific characteristics of this type of open questions. 
This approach consists in the automatic analysis of students' copies evaluated according 
to the evaluation criteria of this type of question. We used the WordNet library (WOLF) 
and the Growbag dataset , to evaluate the creativity of the ideas by developing a semantic 
similarity score algorithm to identify the gap and the similarity with the evaluation 
criteria. This study is divided into 6 sections; after the introduction and in section 2, we 
present a review of the relevant literature. In section 3 we will explain in detail our 
approach. Part 4 explains the feature engineering. Section 5 summarizes the 
experimental setup, and the performance of the model. Finally, in the conclusion, we 
provide some final thoughts and an overview of the future of this study.  

2        Literature review.  

The literature review in question clearly shows that a majority of approaches to 
automatic scoring focus on short answer scoring ( Odry , D. 2020 ). However, it is 
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possible to design promising approaches for automatic evaluation of open-ended 
responses ( EARO ), taking advantage of neural-based language models, such as 
Transformers, which have shown high performance in text comprehension and 
generation. Machine learning techniques, such as supervised and unsupervised 
learning, can be used to train automatic scoring models from data annotated by 
human experts or from models generated based on writing criteria. Examples include 
the following tools and resources:  

- LASER; a multilingual vector language model developed by Facebook AI, which 
can be used to represent and compare long responses in French.  

- CamemBERT ; a BERT-based language model adapted to French, which can 
be used for the automatic evaluation of RAOs in French.  

- Flair; a machine learning library for natural language processing, which offers 
pre-trained automatic assessment models for French.  

Regarding current automatic scoring approaches; they rely on AI tools to accomplish 
various tasks such as text mining (Mercadier Y., 2020) which consists of collecting 
useful information from large document repositories. These approaches, largely 
focused on the short answer type, can be divided into two broad categories; 
traditional approaches and machine learning approaches ð deep -Learning (DL) ð 
which treat feature design as a learning problem and integrate it into the process of 
training a predictive model (Amal Ben Soussia , 2022).  

 

2.1 Traditional methods.  

 
There are two main types of questions characterized by the type of response they ask 
for; open-ended questions and closed-ended questions. Although there is a category 
in the literature related to semi-closed questions, these will be included in closed 
questions that ask participants to justify their response or add other elements (Ben 
Ltaifa I., et al., (2022). Open-ended questions are used so that the student formulates 
an answer in their own words, without specific indication. On the other hand, closed-
ended questions require the student to choose from predefined response categories. 
The selection of answers can be very varied, since it is influenced by the orientation 
chosen by the question. These two types of questions are generally used in distinct 
contexts, since they do not have the same characteristics.  
Proofreaders team of LS2N ( Poulain T., Connes V., 2021) falls under traditional 
approaches. It proposed an approach aimed at automating the evaluation of students' 
short answers. The challenge was to develop a system capable of continuing the 
evaluation initiated by a teacher based on a few examples of corrected answers for 
each statement. The team conducted a comparison of different lexical features, as 
well as data augmentation and regression models. The objective was to identify the 
most effective method for assigning accurate marks to students' answers, using three 
main metrics to evaluate the different EAQRC approaches: the precision which 
indicates the ability of the method to distinguish between correct and incorrect 
answers, the RMSE which measures the average difference between the grade 
predicted by the method and the actual grade given by a teacher and the Spearman 
correlation score which measures the strength and direction of the relationship 
between the grade predicted by the method and the actual grade.  
Ghavidel HA, et al., (2020) proposed a short-answer automatic scoring system. They 
explored the use of language models to create a short-answer automatic scoring 
system, while using two state-of-the-art language models: BERT and XLNET; the 
latter is a generalized autoregressive model that builds on the BERT architecture but 
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offers improvements in performance and flexibility. The researchers trained their 
models on a dataset of short answers annotated with quality scores. They then used 
the trained models to generate quality scores for new short answers.  

 

2.2   DL-based approaches  

 

In recent years, many studies have used a wide variety of methods, including transfer 
learning, Siamese long-short-term memory (LSTM), latent semantic analysis, 
paragraph embeddings, bidirectional transformers, clustering, deep autoencoders, 
attention networks, and transformer-based methods. Consider the following two 
methods:  

 

Attention-Based Assessment:  
The notion of attention is widely considered to be the most impactful concept in the 
field of DL for NLP. The fundamental concept of attention involves the use of all 
intermediate states of the encoder to generate the context vectors needed by the 
decoders. In this regard, Liu et al. (2019) introduced a generalized end-to-end 
automatic scoring framework for open-ended questions that automates the 
extraction of linguistic information from student and reference answers and 
accurately models the semantic connections between them. In order to 
comprehensively capture the semantic relationships between the reference answer 
and student answers, they apply multidirectional attention functions.  
Labrak Y., et al. (2022), proposed three classification systems for natural language 
processing (NLP) tasks using contextual word embeddings from a BERT model ( 
CamemBERT ) and different machine learning techniques.  
Gong and Yao (2019) proposed a DL approach that uses an attention mechanism to 
approach the task at hand. In order to learn a response vector, the developed 
technique combines a recurrent neural network (RNN) model with a pretrained 
embedding word vector ( Gelly G., 2017) . A logistic regression model is then used 
to estimate the response score based on the learned and reference response vectors.  

Transformer- based evaluation :  
To improve the previously established models in the automatic evaluation of open 
questions when training data are lacking, ( Eke S., 2018) developed an approach to 
implementing classifiers in data mining, including a two-indicator operation strategy 
based on a neuro fuzzy system ANFIS and a defect predictor based on supervised 
classification methods. This approach proposed an efficient flowchart to evaluate the 
state of transformers in the field of physics.  
The Transformers Model Evaluation similarly focused on French speech 
comprehension: (Cattan O., et al., 2022) focused on evaluating the performance of 
thirteen well-established transformer models on two French speech comprehension 
tasks: MEDIA and ATIS-FR.  

3        Our approach.  

Our task consists in designing an automatic dissertation-type grading model. We have 
created a reference corpus composed of ten copies of literary dissertations from 
students at Suez University. Each dissertation was manually graded by two separate 
evaluators, which resulted in two different sets of grades for each dissertation. A team 
of specialists then reviewed the grades awarded by the evaluators and selected the 
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most relevant or quality set of grades, based on predefined evaluation criteria. This 
"revised" set of grades will serve as a reference to compare the automatic grades 
produced by our model in a later step. The data thus represent the students' copies 
of a dissertation on the subject: "In what way does Oedipus remain a tragic hero in 
the 20th century?", a training model based on the semantic features of the dissertation 
subject and the predefined evaluation criteria. The development of the training model 
is generated according to the dissertation subject; the keywords extracted from the 
subject were enriched by Growbag . The analysis of texts from the BnF1, an online 
platform offering free access to a vast catalog of literary dissertations in French. This 
platform allows searching by subject, author, title or keyword , which allows the 
enrichment of the vocabulary and linguistic knowledge of the BERT model and 
improves its ability to understand the nuances of language and identify relevant 
features of the dissertation.  

3.1. Methodology:  
The data analysis module of our approach is divided into five steps, namely 
acquisition of student papers and dissertation topic analysis data, preprocessing of 
student data, feature engineering which includes feature extraction, normalization 
and selection.  

Entry of examination copies 
Student data represent (sample of ten random copies already marked). The raw data 
set contains the student essays, the training model which includes the keywords and 
themes developed from the essay topic in question, as well as the evaluation criteria 
of the SES Test 2. The similarity measure serves as an indicator of the relevance of 
the problem and the understanding of the topic in light of the data collected from 
the topic.  

Skill  Success criteria  Points of vigilance  
Introduce the 

topic  
- La problématique reformule le sujet et précise la 
tâche que l'étudiant va accomplir. <br/>- Elle n'est 
pas nécessairement interrogative. <br/>- Elle 
respecte le sujet. <br/>- L'introduction comprend : 
<br/> * le cadrage spatio-temporel du sujet, <br/>  
* un cadrage notionnel, <br/> * une problématique,  
<br/> * l'annonce du plan. <br/>- La 

problématique n'est pas unique. <br/>- Il y a un 

effort de précision des termes du sujet.  

- La problématique doit être 

claire et pertinente. <br/>- 

l'introduction doit présenter 

tous les éléments : cadrage, 

problématique, annonce du 

plan. <br/>- à proposer 

des problématiques 

pertinentes et originales.  

Build an 

outline that fits 

the topic  

- Chaque partie du plan correspond à une phase de 

son argumentation. <br/>- Le plan est composé de 

2 ou 3 parties et de 2 ou 3 sous-parties. <br/>- Une 

sous-partie comprend au moins deux séquences 

argumentatives, même incomplètes. <br/>- Le plan 

répond au sujet et respecte la problématique 

pertinente qui a été formulée. <br/>- Le plan doit 

être équilibré mais un nombre équivalent de 

sousparties n'est pas une exigence. <br/>- La 

- Vérifier que le plan est 

logique et cohérent. 

<br/> - S'assurer que 

chaque partie du plan 

apporte un élément de 

réponse à la problématique. 

<br/> - Encourager les 

élèves à organiser leurs 

idées de manière claire et 

structurée.  

 
1 https://data.bnf.fr/en/about 

2 The SES dissertation evaluation grid, one of the academic grids for correcting final written 

exams, is a charter common to all teachers of Economic and Social Sciences in the Grenoble 
academy. These grids are applied to the exam subjects and specified by a restricted agreement 
committee  
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présence de titres pour les parties et les sous-parties 

n'est pas obligatoire.  

Structured 

writing, in 

argumentative 

sequences in 

response to the 

subject  

- Les séquences argumentatives se déclinent dans les 

sous-parties. <br/>- La dissertation est organisée en 

séquences argumentatives qui s'enchaînent dans une 

logique démonstrative : <br/> * Présence explicite 

d'une idée par séquence reliée au sujet, <br/> * 

Présence d'explication(s) pour la défendre, <br/> * 

Présence d'une illustration issue ou non des 

documents. <br/>- L'argumentation ne se limite pas 

à un exemple.  

- Evaluer la qualité des 

arguments développés. 

<br/> - Veiller à ce que les 

illustrations soient 

pertinentes et éclairantes. 

<br/> - Encourager les 

élèves à construire une 

argumentation solide et 

nuancée.  
  

Table 1. SES assessment criteria  

 

Pre-processing of data : 
In this first phase, the model cleans the essay question, evaluation criteria and student 
answer copies by removing special characters, unnecessary punctuations and 
converting the text to lowercase. Then each essay part will be parsed into individual 
tokens . Initially, the acquired raw PDF file is converted to .txt to easily process the 
data. PyMuPDF Library reads PDF text and stores it as text file according to the 
following processes :  

 

Standardization :   
Text normalization is the process of transforming text into a unified canonical form 
to improve quality and make it easier for a system to process. In our model, we 
normalize text by removing duplicate whitespace, lowercasing, replacing contraction, 
and transforming word digits into numbers. The normalized text is then passed to 
the tokenization module.  

 

Tokenization:  
Tokenization is used to divide paragraphs and sentences into tokens that can be easily 
assigned meaning. We used Keras , an open source DL library. The list of tokens is 
then passed to the next module for number and punctuation removal. The cleaned 
list is then passed to Lemmatization where words are reduced to their base forms 
(lemmas) to group grammatical variants and get a better representation of the 
meaning of the text. In our approach, we used the WordNet lemmatizer (WOLF) 
provided by the Natural Language Toolkit (NLKT). Then, Post- tagging is used to 
refer to words with the corresponding POS (Part of Speech) tags while considering 
the context and definition of the word, this can improve the accuracy of semantic 
similarity. At the end of this step, stop words are removed to focus on the important 
information, which helps in minimizing the time complexity required for text mining.  

After this preprocessing phase, studentsõ papers are segmented into Ngram chunks . 
Once the Ngram chunks are constructed, the next step is to find synonyms for these 
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terms to enrich the results. The Wordnet synonym dataset is used to obtain the 
highest possible match between keywords and the token list and the Ngram list. The 
computed synonyms and token list are then fed to the Growbag dataset to construct 
the list of strongly related keywords. This algorithm splits words into first- and 
second-order co-occurrences based on a corpus of over two million research articles 
indexed in DBLP.  

4        Feature Engineering   

In this phase, we used the feature engineering technique to construct the new data 
from the dataset. Following this phase, the model analyzes the pre-processed dataset 
to choose the most suitable features for the classification mechanism, ( Feature 
Selection), to reduce a large feature space. The feature selection process also removes 
the unrelated features that do not contribute enough to the analysis process. This 
analysis helps to fine-tune the most and least contributing data features in terms of 
weights (Pandit AA, et al., 2020). In our model, we took advantage of two 
approaches; Principal Component Analysis (PCA) and Pearson Correlation  
Coefficient (PCC)) for the original features defined to opt the decision features. The 
(PCC) approach is useful in reducing the training time and improving the 
performance accuracy of the classification model. Similarly, Pearson Correlation is 
used to determine a linear relationship between a pair of two random features. We 
have derived the hidden features, and a detailed description of some of the features 
is given below.  
 
4.1 Lexical recurrence analysis 

This tool identifies the keywords in the dissertation topic and compares them to the 

lexical field of the expected keywords and thus determines the relevance of the 

problem and the plan to be developed.  

 

NGram  

This tool analyzes word sequences to identify patterns and structures in the essay. 

This helps identify the most important words and recurring themes. Word clouds 

(Figure 1) or bar graphs are created to visualize word frequency and identify dominant 

themes in the essay, which provides an indicator of lexical progression and depth of 

thinking and understanding of the essay topic . After preprocessing, the tokens are 

divided into n-gram chunks. The example below provides a better overview of text 

conversion into unigram , bigram, and trigram, as shown in Figure 1 .  
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Figure 1. N-Gram and Word Cloud  

4.2   Thematic analysis  

 

Thematic analysis encompasses a wide range of methods and tools for identifying, 
analyzing, and interpreting themes in textual data. Topic modeling and response 
categorization are two examples of these methods. They allow for the automation of 
some steps in the thematic analysis process, which can be particularly useful when 
dealing with large volumes of data.  

Modeling of dissertation topics:  
Topic modeling is a statistical technique that identifies recurring themes in a corpus 
of documents. It uses algorithms to discover words and phrases that are cooccurring 
, i.e., that appear frequently together. These groups of co-occurring words then 
represent the underlying themes in the corpus. We applied the topic modeling 
technique, Latent Dirichlet Allocation (LDA), to identify the underlying themes in 
the essay. This allows us to discover semantic relationships between words and to 
better understand the main ideas developed.  
Examining recurring themes in a set of essays on topics similar to that of the essay 
under review provides two indicative measures: similarity and discrepancy. Similarity 
measures the degree of correspondence between the themes addressed in the essay 
and those of other essays, while discrepancy measures the degree of differentiation. 
These two measures assess the conformity of the essay to its subject, its originality, 
and its position in relation to other works on the same subject.  
The application of LDA could reveal in our essay in question underlying themes such 
as destiny, fate, individual responsibility, modern society and the evolution of the 
notion of hero. By analyzing the distribution of thematic words in the essay, it would 
be possible to assess the coherence of the student's analysis and the depth of his 
exploration of the different facets of the theme. A high deviation score can highlight 
the originality of the essay and its unique contribution to the discussion on the topic. 
These measures also allow to compare the essay to other works on the same topic 
and to identify its strengths and weaknesses in terms of thematic choices.  
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Categorization of responses:  

Response categorization, also known as automatic text classification, consists of 
assigning predefined labels to documents based on their thematic content. These 
labels represent the thematic categories to which the documents belong. Response 
categorization makes it possible to quantify the distribution of opinions and points 
of view expressed in a set of responses, and to analyze the coherence of the discourse 
by identifying transitions between sentences and paragraphs (Paillé, P. & Mucchielli, 
A. 2021). This makes it possible to understand how the student develops his 
arguments and therefore to ensure that his argument is clear and logical.  
 
 
 

 
Figure 2. Keywords 

 
4.3 Semantic similarity score  

Semantic similarity score determines the similarity index of two words, sentences or 
documents in terms of meaning. Knowledge-based similarity quantifies the semantic 
relationship of words using a semantic network. In our model, we used the WOLF ( 
Wordnet Libre du Français) library: a free and open source linguistic database 
developed from WordNet 3.0. Initially, the processed data in the form of tokens are 
used to calculate the N-Gram fragments . The N-Gram list is used to find synonyms for 
each token in the list and obtain the maximum matching score between the tokens 
in the essay and the possible synonyms. The matching keywords are replaced by their 
synonyms in the N-Gram list. The updated list is then used to find the strongly related 
terms using the Growbag algorithm that is used to find the first and second order 
co-occurrence. In addition, the semantic similarity of students' answers and model 
answers is also measured using first-order co-occurrence (strongly related terms) to 
enrich thematic similarity and second-order to measure thematic originality. In order 
to enrich the results, the terms unigram , bigram and trigram in students' papers are 
replaced and matched with their Growbag terms .  
For thematic similarity, we used the National Library of France. The BERT model 
represents the text semantically. By comparing the semantic representations of the 
text to those of the BnF documents, it will be possible to identify the most similar 
documents and analyze their themes to identify common themes and original themes. 
We used TFIDF's cosine similarity to determine the degree of similarity between 
keywords in student copies and those generated from keywords in the dissertation 
topic; How does Oedipus remain a tragic hero in the 20th century?  
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 Categories   

Heroism  Tragic  20th century  Others  
Hero  
Tragic  
Fate  
Courage  
Struggle  
Victory  
Sacrifice  

Misfortune  
Suffering  
Dead  
Mistake  
Punishment  
Destiny Fatality  

Romanticism  
Realism  
Modernity  
Individualism  
Progress  
Science  
Democracy  

Art  
Literature  
Theater  
Myth  
Antiquity  
Religion  
Philosophy  

Table 3. Categories  
  

To calculate the Cosine Similarity, the Semantic similarity score is calculated using 
the following equation :  
  

 
The detailed algorithm is presented in the following equation:  
  

 

5        Model configuration and performance :  

An "algorithm" is a structured description of the actions to be performed through a 
program. The "path" followed by Python is called an execution flow ( Swinnen G., 
2012 ). Control structures are essential elements of any programming language, 
allowing to define the flow of the program and to control its behavior according to 
specific conditions. Our approach proposes a complex two-dimensional analysis that 
is suitable for a correspondence of two axes; microstructural on the grammatical 
structure and macrostructural on the editorial criteria. We define a main function 
evaluer_semantico_pragmatique that takes the text as input, analyzes it with spaCy , 
and then returns the semantic and pragmatic scores. We used a code that provides a 
basic model of advanced text processing for PDF files. We installed the required 
libraries (PyPDF2, nltk ) before running the code.  
  

Python  

import pandas as pd import 
numpy as np import re  
from transformers import AutoTokenizer , AutoModelForSequenceClassification 

from sklearn.metrics import accuracy_score , precision_score , recall_score , 

f1_score  
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We used pandas and numpy to manipulate and analyze data. These two Python 
libraries are used to clean, filter, sort, and group data, and to perform built-in 
functions like group analysis and merging datasets. Pandas builds on top of NumPy 
and offers more advanced data structures and data analysis tools. The two tools work 
in synergy to provide a complete solution; NumPy provides the solid foundation for 
numerical computations, while Pandas offers more advanced and intuitive data 
analysis tools. The following codes summarize the training and functions of our 
model:  
  

 

# Load the pre-trained BERT model and tokenizer  

tokenizer = AutoTokenizer.from_pretrained (" bert -base-uncased")  

model = AutoModelForSequenceClassification.from_pretrained ( "bert-base-uncased", 
num_labels =6)  

  

# Function to preprocess the text of the dissertation def 
preprocess_text ( text ):  
# Clean up text  
    text = re.sub (r"[\̂ w\ s]", "", text) 

text = text.lower () text = " ".join ( 

text.split ())  
  

# Tokenize the text  

    encoded_text = tokenizer( text, return_tensors = " pt ")     return 
encoded_text  

  

# Function to evaluate the input def 
evaluate_introduction (introduction): # Extract 
elements from the introduction     timeframe = 
re.findall (r"\ d{4}", introduction)  
    notional_framing = re.findall (r"[A-Za-z]+", introduction)     
problematic = re.findall (r"\ ?", introduction)  
    announcement _plan = re.findall (r"(I|II|III|IV|V)\ .", introduction)  

  

# Evaluate the presence of elements     
score_time_frame = 1 if time_frame else 0     
notional_frame_score = 1 if notional_frame else 0     
score_problematic = 1 if problematic else 0  
    score_announcement_plan = 1 if announcement_plan else 0  

  

# Calculate the overall score  

    score_introduction = ( temporal_framing_score + notional_framing_score + 
problem_score + plan_announcement_score ) / 4     return score_introduction  
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# Function to evaluate the plan def 
evaluate_plan (plan):  
# Check the structure of the plan     
if len (plan) not in [2, 3]:  
return 0 for part in 
plan: if len (part) not in 
[2, 3]:  
return 0 for 
subpart in part:  
            if len ( subpart ) < 2:                 

return 0  
  

# Evaluate the relevance of the plan  

# ... (to be implemented using natural language processing techniques to compare the plan 
to the subject)  

    return 1 # Valid and relevant plan (to be adjusted based on relevance assessment)  
  

# Function to evaluate structured writing  

def evaluate_structured_writing (text):     
# Identify argumentative sequences  
# ... (to be implemented using natural language processing techniques to identify 

argumentative sequences)  
  

# Evaluate the quality of the arguments  

# ... (to be implemented using natural language processing techniques to evaluate the 
quality of arguments)  

    return 1 # Structured writing with quality arguments (to be adjusted according to the 
evaluation)  

  

# Load SES evaluation criteria  

ses _criteria = pd.read_csv ("ses_criteria.csv")  
  

# Function to grade the dissertation def 
grade_dissertation ( dissertation_text ): # 
Preprocess the text of the dissertation  
    encoded_text = preprocess_text ( dissertation_text )  

  

    # Evaluate the introduction  
    score _introduction = evaluate_introduction ( dissertation_text )  
# Evaluate the plan  
    plan = re.findall (r"[0-9]+\ .[0-9]+\ .[0-9]+", dissertation_text )     
score_plan = evaluate_plan (plan)     # Evaluate structured 
writing  
    score _structured_writing = evaluate_structured_writing ( dissertation_text )  

  

# Predict scores for each SES criterion     
with torch.no_grad ( ) :  
outputs = model(** encoded_text )         
logits = outputs.logits  
        predictions = torch.argmax ( logits , dim = -1)  

  

# Convert predictions to scores  

    its _scores = predictions.cpu (). numpy ()  
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    # Calculate the overall score     overall_score = np.mean ( ses_scores ) # Create a 
dictionary with SES notes and criteria     grade = {  

  

For each section, we go through the list of criteria :  

- If a criterion is met in the text, the section score is incremented by 1.  

- We then go through the list of vigilance points ( vigilances ).  

- If a vigilance criterion is not respected in the text, the section score is deducted by 0.5.  
  

1. Calculation of the total score :  

total_score = sum(scores.values())  

The total score is calculated by adding the scores from each section.  
  

2. Displaying results evaluation :  

for section, score in scores.items():  

    print(f"{section}: {score}/ {section_data['points']} ")  

  
  

- The score for each section is displayed as well as the maximum possible score.  

- The total score is displayed at the end.  
  

In order to test our approach, we evaluated the similarity of the manual rating and 
that of our approach, we used the Euclidean distance as a measure of dissimilarity. 
This measure is applied in two distinct ways:  

1. Comparison between manual notations (A) and (B): the Euclidean 
distance is calculated between the corresponding notes of manual 
notations (A) and (B).  

2. Comparison between the most relevant manual rating and the 
automatic rating of our approach; the "most relevant" manual rating is 
selected among the available manual ratings (A, B, ...). The Euclidean 
distance is calculated between the corresponding ratings of the selected 
manual rating and the automatic rating generated by our approach. This 
measure consequently evaluates the performance of our approach 
compared to the most advanced manual rating through the following 
formula:  

ὨὭίὸὥὲὧὩ "  
  

Or : -   distance is the Euclidean distance between the two sets of notes  
- A_i is the note i of the first series  
- B_ i is the note i of the second series  
- Ǒ is the summation symbol (we add the values of i from 1 to n)  

  
First, we measure the distance between two sets of ratings made by two human raters, 
we applied the said formula on the following data:  
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Manual notation 1  15  15  13  10  17  12  14  12  17  11  
Manual notation 2  17  18  15  15  19  16  16  16  17  15  

  

Using the Euclidean distance formula, we obtain:  
  

ϤϩϳϴϡϮϣϥΞμΞḏΧΰζΞ-  ΰδΨБΞΪΞΧΰηΞ-  ΰδΨБΞΪΞΧΰδΞ-  ΰδΨБΞΪΞΧΰδΞ-  ΰδΨБΞΪΞ

(19 -  ΰζΨБΞΪΞΧΰεΞ-  ΰαΨБΞΪΞΧΰεΞ-  ΰγΨБΞΪΞΧΰεΞ-  ΰαΨБΞΪΞΧΰζΞ-  ΰζΨБΞΪΞ

(15 -  ΰδΨБΞϤϩϳϴϡϮϣϥΞḔΧζέαηΨ 
The Euclidean distance of 7.28 obtained indicates that the two sets of ratings have 
notable differences: (36.4%) of deviation and 63.6% of similarity. This result affirms 
the infeasibility of the traditional approach in terms of stability.  

In a second step, we compared the manual rating, finalized by experts, and the most 
relevant automatic rating (C):  
 

Manual notation C  15  15  13  10  17  12  14  12  17  11  
Automatic notation  15  14  13  11  18  14  15  13  15  13  
  

ϤϩϳϴϡϮϣϥΞμΞḏΧΰδΞ-  ΰδΨБΞΪΞΧΰδΞ-  ΰγΨБΞΪΞΧΰβΞ-  ΰβΨБΞΪΞΧΰίΞ-  ΰΰΨБΞΪΞΧΰζΞ-  

ΰηΨБΞΪΞ 

(12 - 14)² + (14 - 15)² + (12 - 13)² + (17 - 15)² + (11 - 13)²  

ϤϩϳϴϡϮϣϥΞμΞḏΧίΨБΞΪΞΧΰΨБΞΪΞΧίΨБΞΪΞΧΰΨБΞΪΞΧΰΨБΞΪΞΧαΨБΞΪΞΧΰΨБΞΪΞΧΰΨБΞΪΞ

ΧαΨБΞΪΞΧαΞΨБΞϤϩϳϴϡϮϣϥΞμΞḏΰζΞμΞγέΰα = 20.6%  

  

A thorough comparison using Euclidean calculus between the manual (C) rating 
(considered the most advanced after expert review) and the automatic rating 
revealed a notable decrease in the distance between the two ratings. The difference 
of 4.12 out of 20 between the two sets of ratings corresponds to a similarity of 
79.4% between them. These results demonstrate the effectiveness of our model in 
providing a fast and accurate tool for dissertation evaluation, offering a synergistic 
way to measure student performance.  

6        Conclusion  

There are so many benefits to be gained from adopting our approach; reducing 
assessment time and costs, improving the consistency and reliability of grades, and 
allowing the assessment of large numbers of students in a short period of time. The 
results of limited experiments and tests clearly demonstrate that our automatic 
grading model outperforms manual grading in terms of efficiency and accuracy. It 
opens the way to new perspectives in the field of education by freeing up time for 
teachers and allowing them to focus more on monitoring and supporting students.  
Our approach overcomes the limitations of traditional assessment and overcomes 
the subjective biases inherent in human assessment. The proposed mechanism allows 
for the supervision of the assessment by strictly respecting the predefined criteria. 
However, we need to retest this approach to fill future gaps, which will open the way 
to other improvement perspectives. It is enough to modify the functionality 
architecture to touch other areas of assessment, such as the correction of exercises 
and the evaluation of projects, etc. We can also add additional functionalities, in 
particular stylistic analysis which can differentiate students according to their writing 
style.  
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It would be more appropriate to integrate this approach into the university 
assessment system, which would respond to the implications of a complete digital 
transition.  
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Résumé. Les intelligences artificielles génératives sont désormais accessibles au 
grand public et font largement débat dans la société numérique (Compiègne, 2011), 
en interrogeant, inquiétant, ou désenchantant (Badouard, 2017) les domaines de 
lõ®ducation et de la p®dagogie. Lõarticle se positionne ¨ un niveau micro ð du point 
de vue de lõenseignant ð en se demandant, puisquõil est possible pour les ®tudiants 
dõavoir recours ¨ lõintelligence artificielle (I.A.) pour mieux apprendre (Alexandre et 
al., 2023) ; est-il possible pour lõenseignant dõy avoir recours ¨ des fins ®ducatives 
(Chen et al., 2022), comme pour exemple la chronophage tâche inhérente aux 
corrections de copies ?  
Mots-clés. Intelligences artificielles génératives, évaluation, correction , copies, 
prompt.  
 
Abstract. Generative artificial intelligence is now accessible to the general public and 
is widely debated in digital society (Compiègne, 2011), questioning, worrying, or 
disenchanting (Badouard, 2017) the fields of education and pedagogy. The article 
positions itself at a micro level ð from the teacher's point of view ð by asking whether 
it is possible for students to use artificial intelligence (A.I.) to learn better (Alexandre 
and al., 2023); Is it possible for the teacher to use it for educational purposes (Chen 
et al., 2022), such as the time-consuming task inherent in copy corrections?  
Keywords. Generative artificial intelligence, evaluation, correction, copies, prompt.  

1        Introduction  

Les intelligences artificielles génératives (dites I.A.G.) sont désormais accessibles au 
grand public et font largement débat dans la société numérique  

(Compiègne, 2011). Des recherches émergent à ce titre, donnant lieu à diverses 
manifestations scientifiques et publications dõ®tudes et guides (UNESCO, 2023) 
interrogeant, inqui®tant, ou d®senchantant (Badouard, 2017) les domaines de lõ®ducation 
et de la pédagogie. Le 2 février 2024, l'Union européenne autorise le vote d'une première 
loi encadrant l'intelligence artificielle.  

En qualit® dõacteurs de lõ®ducation, il semble l®gitime de se questionner tant sur la 
création de contenus générés par ces I.A.G., que sur les questions fondamentales de la 
propri®t® intellectuelle et de lõidentification des sources, ou encore des opportunités, 
usages et imaginaires (Musso, 2009) pour les équipes pédagogiques.   
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À ce titre, la présente étude se positionne à un niveau micro ð du point de vue de 
lõenseignant ð en questionnant les I.A.G. et ses usages en ®ducation. Sõil est possible pour 
les ®tudiants dõavoir recours ¨ lõI.A. pour mieux apprendre (Alexandre et al., 2023) ; est-
il possible pour lõenseignant dõy avoir recours ¨ des fins ®ducatives (Chen et al., 2022), 
comme pour exemple la chronophage tâche inhérente aux corrections de copies ?  

Lõ®tude est men®e au sein dõun ®tablissement dõenseignement sup®rieur de la r®gion 
Occitanie et sõattache ¨ comparer les notes attribu®es par lõenseignant r®f®rent du cours 
avec celles donn®es par lõI.A. Lõ®tude analyse 66 copies dõ®tudiants de Master 1 ayant 
suivi un ®lectif de g®opolitique et confront®s ¨ une ®preuve finale dõanalyse prospective 
(consistant à élaborer des hypothèses de sortie de guerre dans le cadre du conflit 
ukrainien). Un prompt général, décliné à partir de trois mots-clés, est rédigé et proposé au 
logiciel ChatGPT, lancé sur le marché par OpenAI fin novembre 2022. À partir de 
différents mots-clés, le prompt évalue les propositions formulées par les étudiants en les 
comparant ¨ la correction de lõenseignant. Lõensemble des hypoth¯ses repose sur des 
pr®suppositions d®coulant dõune analyse contextuelle et op®rative r®alis®e par les 
®tudiants ¨ lõaune de lõenseignement dispensé.  

Ainsi, lõ®tude ¨ vis®e exploratoire pr®sente et compare les r®sultats allou®s par 
lõenseignant avec ceux de lõI.A. et tente de mesurer la fiabilit® et la pertinence du recours 
¨ lõI.A. pour pr®dire les performances des ®tudiants (Baker, 2022). De surcroit, elle tente 
une montée en généralité pour questionner les perspectives éthiques, les limites et les 
opportunit®s offertes par lõI.A. dans le domaine de lõ®ducation.  

2.  Lõintelligence artificielle pr®sente dans le ç nouveau è paysage 
éducatif  

ç Lõintelligence artificielle (IA) est devenue de plus en plus pr®sente dans divers domaines 
de la soci®t®, et lõ®ducation ne fait pas exception. è (Costa, 2023). Lanc® sur le march® ð 
à grand renfort de communication ð par OpenAI ¨ la fin de lõann®e 2022, le logiciel 
ChatGPT ð et plus largement les I.A.G. ð sont devenus en quelques mois un élément 
incontournable du «nouveau» paysage éducatif. En effet, ces I.A.G. offrent des 
perspectives riches en mati¯re dõapprentissage personnalis®, dõautomatisation de 
certaines tâches administratives particulièrement chronophages, et offrent aux 
apprenants un ç (é) acc¯s ¨ du mat®riel et à des ressources pédagogiques adaptés à leur 
niveau de connaissances, ¨ leur rythme dõapprentissage et ¨ leur style dõapprentissage. è 
(Costa, 2023). Ce d®veloppement acc®l®r® fascine autant quõil inqui¯te ou d®senchante 
(Badouard, 2017) lõensemble des acteurs du monde acad®mique et ce, dõautant que les 
®tudiants ont eu t¹t fait de sõemparer de cette solution gratuite1. D®sormais, lõensemble 
des institutions dõenseignement (Gu®not, 2023), quõelles soient publiques ou priv®es, 
sõinterrogent sur la nature m°me des ®valuations ¨ lõaune de la surutilisation par les 
étudiants des I.A.G. ; par bien des aspects, elles sont susceptibles de biaiser grandement 
la validit® des travaux et lõacquisition des comp®tences n®cessaires aux ®tudiants. Ces 
m°mes institutions sõinqui¯tent ®galement de la perte progressive de lõesprit critique 
(Følstad, Brandtzaeg, 2017) et de la capacité à réfléchir chez leurs apprenants mais aussi 
dõune possible aggravation des in®galit®s ®ducatives (Warschauer, Matuchniak, 2010) en 
raison dõun acc¯s in®gal ¨ la technologie et ¨ la ma´trise de lõusage des requ°tes. Aussi, 
dans nombre dõ®tablissements, des d®bats internes ð parfois virulents et contradictoires 
ð portent tout autant sur la question de lõaccompagnement des ®tudiants et sur une 

 
1 La version 3.5 de ChatGPT demeure gratuite, contrairement à la version 4 qui est payante 

(entre 20 à 25 $ par mois).   
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utilisation raisonn®e et ®thique de lõI.A. (Gu®not, 2023), que sur une refonte significative 
des modalit®s dõ®valuation, voire sur son interdiction pure et simple2.   

Cette question de la contraignante et chronophage tâche liée aux corrections de copies 
nõest pas nouvelle et des enseignants sõen sont d®j¨ empar®s et y ont r®pondu en partie 
à travers des évaluations sous forme de questions fermées par QCM, proposées ensuite 
¨ la correction dõun scanner. ë ce titre, de nombreux outils existent sur le march® depuis 
plusieurs années, comme pour exemple Papeez, Quiz scanner ou encore Auto Multiple 
Choice ; toutes permettent de corriger automatiquement des copies sous forme de QCM 
¨ scanner. Aussi, il semble l®gitime de sõint®resser aux possibilit®s offertes par les I.A. (et 
plus particulièrement par ChatGPT dans sa version gratuite3), non pas du point de vue 
des étudiants, mais bien de celui des enseignants.  

 

2        Une ®tude ¨ vis®e exploratoire pour questionner lõ®valuation ¨ 

lõaune de lõI.A.   

Si ChatGPT est aujourdõhui syst®matiquement utilis® par les ®tudiants pour la r®daction 
de synthèses, pour la réponse à des questions variées, pour solutionner des problèmes 
plus ou moins complexes voire pour lõ®laboration dõune revue de litt®rature et la 
rédaction de tout ou partie dõun m®moire, il est un domaine qui demeure relativement 
peu exploité (et peu étudié à ce jour) ; celui de la correction de copies. Pourtant, les I.A. 
seraient potentiellement susceptibles dõoffrir aux enseignants la possibilit® dõautomatiser 
les fastidieuses t©ches de correction, tout en leur permettant dõidentifier les difficult®s 
r®currentes afin de mettre en ïuvre des mesures correctives cibl®es.  

Cette étude a été menée auprès de soixante-six ®tudiants de deuxi¯me ann®e dõun 
programme Grande £cole dõun ®tablissement de la r®gion Occitanie. Les ®tudiants 
concern®s ont tous fait le choix de suivre lõenseignement de g®opolitique et strat®gies 
interétatiques propos® dans le cadre dõun parcours ¨ la carte. Ce sont (th®oriquement) 
des ®tudiants motiv®s (au sens dõint®ress®s), bien que non sp®cialistes des sujets 
propos®s. Lõenseignant a tout dõabord corrig® lõensemble des copies au format 
numérique : le sujet proposé consistait à analyser un environnement géopolitique 
complexe ð la guerre en Ukraine ð et à établir des scénarios prédictifs. La moyenne 
g®n®rale ¨ lõ®preuve pour cette promotion dõ®tudiants est de 11,40/20 (les notes allant 
de 5 à 18,5/20). Un barème de correction a été établi afin de pouvoir évaluer quatre 
composantes44essentielles permettant de d®terminer les qualit®s dõanalyse des copies.   

ë lõissue, lõenseignant a d®fini trois prompts55 : ceux-ci correspondent au message utilisé 
afin de permettre à ChatGPT de r®aliser lõ®valuation de la copie. Au sein de ces trois 

 
2 La facult® dõadministration des affaires de lõuniversit® de Prague a purement et simplement 

supprim® les m®moires pour les ®tudiants de licence ¨ cause de lõI.A.  
3 Les différents prompts ont été soumis à la version 3.5 de ChatGPT et non à la version 4.0 qui, 

elle, est payante et ce bien quõelle b®n®ficie dõun algorithme plus performant.  
4 Lõenseignant a ainsi ®valu® : la bonne compr®hension de la situation op®rative et tactique sur 

lõensemble du front, le rapport de force tant sur le plan humain et mat®riel, la capacit® de la 

Base industrielle et technologique de Défense (BITD) et des alliés potentiels et, enfin, lõ®tat de 

lõopinion publique.  
5Précisons à ce titre que le choix des prompts est tr¯s large, et il est souvent n®cessaire dõessayer 

plusieurs formulations afin dõidentifier ¨ quel moment lõIA semble comprendre la requ°te. Ce 
qui est là déjà certainement un premier questionnement et biais à prendre en compte.  
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différents prompts, seul un mot changeait : dans le premier, il sõagit du mot ç justesse è66, 
dans le second du mot « pertinence »77 et dans le troisième du terme « bien-fondé »88.  

Aussi, les consignes sont formulées à tour de rôle en utilisant un des trois termes comme 
suit :   

« Peux-tu évaluer sur 20 points la pertinence - bien-fondé - justesse de la réponse de cette copie 
en tenant compte des critères suivants : - Situation sur lõensemble du front - Rapport de 
force tant sur le plan humain que matériel - Capacité de fournitures de matériels et de 
munitions - État des opinions publiques. Chaque item sera évalué de 0 à 5. »  

Afin de v®rifier la pr®sence dõun ®ventuel ®cart-type entre les différents prompts, 
lõenseignant a fait le choix de r®aliser une moyenne des trois ®valuations propos®es par 
ChatGPT puis de les confronter à la note attribuée à chacune des copies. Dans 
lõensemble, les ®carts de notes entre les diff®rentes requ°tes demeurent faibles, comme 
en témoigne le tableau ci-dessous.   

 

 

Tableau 1. Écarts de notes attribuées par les différents prompts (en pourcentage) pour les 66 

copies. 

  
Sachant que lõ®preuve (du fait de sa dimension prospective) permet une certaine 
libert® dõappr®ciation et dõanalyse, un ®cart de deux points ne semble pas incoh®rent 
: 82 % des copies soumises ¨ lõI.A. permettent de faire ressortir une forme de 
concordance évaluative entre les différents prompts. En revanche, 18 % dõentre elles 
font appara´tre des ®l®ments de distorsion quõil est assez difficile dõexpliquer.  

Fort de ces r®sultats, lõenseignant a ensuite compar® la moyenne des trois ®valuations : 
concr¯tement, le diff®rentiel de notes appara´t significatif, lõIA ayant tendance ¨ 
surévaluer les copies dans 72 % des évaluations.  

 

 

 
6Définit par le dictionnaire Le Robert comme suit : « Qualité qui rend une chose adaptée. Qualité 

qui permet dõex®cuter tr¯s exactement une chose ; mani¯re dont on l'ex®cute sans erreur. ».  
7Définit comme la « Qualit® de ce qui est pertinent. Qui convient exactement ¨ lõobjet dont il sõagit, qui 

dénote du bon sens. ».  
8Définit comme « Conforme au droit, à la raison. ».  

[0-1] point  < 1 jusquõ¨  

2 points  

< 2 et jusquõ¨ 3 

points  

< 3 points  

39 copies  

59,09 % du 

total  

15 copies  

22,72 % des 

copies  

3 copies  

4,54 % des 

copies  

9 copies  

13,63 %  
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Écart avec la 

note du 

professeur  

0-1 

point  

Supérieur à  

1 jusquõ¨  

2 points  

Supérieur à  

2 et jusquõ¨  

3 points  

Supérieur à 3 

points  

Total  

Prompt n°1 

Pertinence  

12  15  6  33  66  

Prompt n°2 

Justesse  

9  21  3  33  66  

Prompt n°3 

Bien-fondé  

9  21  3  33  66  

 

% des copies sous-évaluées par  

lõintelligence artificielle  

% des copies sur®valu®es par lõintelligence 

artificielle  

18 copies (27,27 %)  

  

48 copies (72,72 %)  

Tableaux 2/3. £carts de notes attribu®es entre lõI.A. et lõenseignant.  

 

Le véritable problème qui a pu être identifié dans le cadre de ce protocole réside dans 
les 50 % de copies pour lesquelles le différentiel de points attribués apparaît en 
complet d®calage par rapport ¨ la note de lõenseignant. Les ®carts peuvent en effet se 
r®v®ler particuli¯rement importants, soit jusquõ¨ 13 points. Ainsi, une ®tude plus fine 
de certaines copies permet de mieux cerner la nature m°me des incoh®rences de lõI.A 
qui peuvent naturellement sõexpliquer aussi par le fait que la collecte des donn®es 
dõapprentissage ð sa base de connaissances ð correspond à des éléments antérieurs à 
octobre 2021.  

Pour exemple, la copie nÁ 10 r®v¯le que lõ®tudiant connait bien son cours, ses 
références sont solides, mais la partie introductive du devoir représente à elle seule 
environ 90 % de la copie tandis que le véritable questionnement prospectif est à 
peine esquiss® et renvoy® aux quinze derni¯res lignes. Lõinsuffisance du 
développement de cette partie ð qui correspond réellement à la réponse attendue par 
lõenseignant ð est forcément pénalisante. Dans ce cas, au moins deux99des trois 
prompts ont attribué des notes excellentes, au regard des solides connaissances dont a 
fait preuve lõ®tudiante, mais nõont pas ®t® en mesure de d®terminer que cette derni¯re 
ne r®pondait pas au sujet et quõune partie significative des ®l®ments pr®sent®s ®tait 
finalement sans réel intérêt par rapport à la réponse espérée. « Chat GPT ne peut pas 
toujours comprendre les nuances de langage, les subtilités ou les sarcasmes dans les messages, ce qui 
peut entraîner des réponses inappropriées » (Ségala, 2023, p. 12).  

Nous pouvons ®galement commenter la copie nÁ 16 ; dans cette derni¯re, lõ®tudiant a 
bien produit trois scénarios, mais les deux premiers sont totalement fantaisistes. Certes, 
il sõagissait dõenvisager la production de contenus pr®dictifs, mais chacune des 
propositions devait être étayée, argumentée et en cohérence avec la réalité de la situation 

 
9 Deux des prompts ont attribué à la copie la note de 19/20. Le troisième, «seulement» 

14/20. Compte tenu du caractère pour le moins lacunaire de la réponse, le professeur avait 
de son côté attribué une note de 7/20.  
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et du contexte tactique et diplomatique g®n®ral. Dans le cas de cette copie, lõ®tudiant (qui 
a sans doute beaucoup dõimagination, mais assez peu de connaissances) a produit des 
invraisemblances manifestes que lõI.A. a ®t® bien incapable de d®celer, estimant bien au 
contraire que la copie ®tait excellente, contrairement ¨ lõenseignant. En effet, lõanalyse 
globale r®alis®e lõI.A. pour cette copie est la suivante : çVotre réponse démontre une 
compr®hension approfondie de la complexit® du conflit entre lõUkraine et la Russie, en 
explorant de manière exhaustive les différentes voies de résolution possibles. Vous 
abordez les aspects politiques, militaires et humanitaires du conflit de manière équilibrée 
et bien étayée.è Lõenseignant a, de son c¹t®, point® du doigt les invraisemblances et le 
caractère totalement illusoire des propositions. Cette copie a obtenu la note de 6,25/20.  

Enfin, ¨ lõautre bout du spectre, six autres copies100 ont ®galement suscit® de lõint®r°t. Il 
sõagit de copies ayant ð ¨ lõinverse des pr®c®dentes ð obtenu de très bonnes notes et que 
lõI.A. a syst®matiquement sous-évalué. Certes, pour chacun des prompts, lõI.A. a reconnu 
la qualit® intrins¯que des travaux, mais leur a reproch® de mani¯re syst®matique lõabsence 
dõexemples concrets qui ®taient, pourtant et paradoxalement, bien pr®sents dans les 
copies. Nous touchons sans doute là aussi, en partie, aux limites de la présente recherche.  

3         Conclusion  

La pr®sente ®tude ¨ vis®e exploratoire visait ¨ questionner lõ®valuation de copies 
dõexamen sur un sujet de g®opolitique ¨ lõaune de lõI.A. Peu de travaux de recherche ont 
été publiés sur le sujet, alors même que la question reste entière et à ce stade, 
véritablement dõactualit® ¨ lõ¯re du d®veloppement de pratiques p®dagogiques 
innovantes (Corroy et al., 2017) pour relever les défis de l'enseignement supérieur.  

Santos Costa rappelle que «la fiabilité des résultats dépend de la qualité des données 
utilis®es pour former les algorithmes dõIA. Il est essentiel de sõassurer que ces donn®es 
sont repr®sentatives et exemptes de biais afin dõ®viter des r®sultats biais®s ou injustes.» 
(Costa, 2023, p. 19). Dans le cas de notre étude, les résultats comparatifs obtenus entre 
les notes allou®es par lõenseignant par rapport ¨ celles allou®es par le logiciel nous 
conduisent ¨ affirmer que la nature m°me de lõ®preuve pouvait effectivement induire un 
biais évaluatif puisque les éléments de réponse étaient susceptibles de varier en fonction 
de la perception que pouvaient en faire les apprenants. Néanmoins, chacune des 
préconisations reposait sur une analyse fine et non pas interprétative du contexte et de 
lõenvironnement du conflit ukrainien, sur les interactions potentielles et sur les strat®gies 
mises en ïuvre par les £tats. Aussi, ¨ ce stade, nous pouvons donc en d®duire que si 
lõI.A. peut assur®ment contribuer ¨ lõautomatisation de corrections dans un certain 
nombre de domaines ð notamment lorsquõil est question de routine ®valuative (Costa, 
2023) ð, elle demeure sans doute encore aujourdõhui relativement perfectible lorsquõil lui 
est demand® dõ®laborer des sc®narios prospectifs. Ce m°me auteur le confirme du reste 
en précisant que « Les algorithmes d'IA peuvent avoir de la difficulté à évaluer 
correctement les réponses qui ne suivent pas strictement les cadres conventionnels. ».   

ë lõaune de lõensemble de ces premiers r®sultats dõ®tude, nous pouvons affirmer que sõil 
convient assur®ment dõint®grer le d®veloppement des I.A. dans lõ®ducation tel un moteur 
dõinnovation (Gu®not, 2023) offrant des perspectives incontestables dans le processus 
dõapprentissage, il est sans doute tout aussi important de rappeler que dans le cadre de 
lõ®valuation, les d®fis demeurent pour lõheure ¨ relever et les opportunit®s enti¯res.  

 
10Il sõagit des copies nÁ 6, 7, 14, 18, 28 et 49 qui ont toutes obtenues des ®valuations 

comprises entre 17,5 et 18,5/20, mais qui ont été systématiquement sous-évaluées par 

lõensemble des prompts dans des proportions allant de 0,33 à 2,5 points.  
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Résumé. ë lõ¯re de la mondialisation, la technologie a profond®ment impact® tous 
les domaines de la vie quotidienne. De nos jours, la vie des personnes repose sur la 
collaboration nationale, les connexions régionales et la communication mondiale. La 
technologie a modifié leur vie, leur performance et leur productivité, et les a incités à 
en savoir plus sur les pensées et les attitudes des autres, et à s'opposer à diverses 
croyances. Ainsi, le monde de la numérisation a considérablement influencé 
l'apprentissage en général et les apprenants en particulier. Il est devenu indispensable 
de suivre le développement technologique et la numérisation pour répondre aux 
besoins de la nouvelle ère. Cependant, les apprenants d'aujourd'hui ont besoin de 
compétences du 21e siècle pour garantir une meilleure performance et un 
apprentissage plus interactif. Par conséquent, ces nouvelles exigences ont transformé 
le rôle de l'enseignant en simple guide capable de diriger les élèves sur la bonne voie, 
et celui des élèves en enquêteurs profondément engagés dans le processus 
d'enseignement-apprentissage. Ainsi, une nouvelle méthodologie avancée 
d'apprentissage est requise tout au long des différentes étapes des leçons pour 
améliorer ces compétences et résoudre certains problèmes éducatifs auxquels les 
enseignants et les apprenants peuvent être confrontés, et c'est pourquoi ils sont 
grandement pris en considération par les enseignants et les apprenants (Gökçearslan, 
Burcu, CoĹkun, 2019). Par cons®quent, d®velopper la pens®e critique chez les 
apprenants à travers des moyens et des outils numériques est devenu indispensable 
pour développer la maîtrise de la langue et faciliter la communication (Meirbekov, 
Maslova, & Gallyamova, 2022). Cet article mettra en lumière l'impact de la mise en 
ïuvre de techniques de pensée critique via l'utilisation de la technologie, 
l'apprentissage inversé (Flipped Learning - FL), sur l'amélioration de la compétence 
orale et la résolution des défis de l'expression orale dans cette période numérique. 
Cette technique aiderait les apprenants à développer leurs compétences de réflexion 
de haut niveau, à explorer davantage les sujets, à acquérir plus de vocabulaire, à 
analyser et synthétiser l'information, et à comprendre le contenu. Ainsi, cet article se 
concentre sur la manière dont les enseignants peuvent utiliser positivement la 
technologie comme technique de pensée critique pour améliorer les compétences 
orales en classes d'anglais langue étrangère (EFL).  
Mots-clés. Numérisation - Pensée critique - Apprentissage d'une langue étrangère - 
Expression orale - Classe inversée   
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Abstract. In this era, the age of globalization, technology has greatly impacted all 
fields of daily life. Nowadays, peopleõs lives are based on national collaboration, 
regional connections, and global communication. Hence, the world of digitalization 
greatly impacted learning in general and learners in particular. It has become a must 
to follow the new technological development and digitalization and to cope with or 
tackle the needs of the new era. However, learners nowadays require 21st-century 
skills to ensure better performance and more interactive learning. Thus, a new 
advanced methodology of learning is required throughout the different lesson stages 
to enhance these competences and to solve certain educational problems that 
teachers and learners may encounter, and thatõs why they are given great 
consideration by teachers and learners (Gºk­earslan, Burcu, CoĹkun, 2019). 
Consequently, developing critical thinking among learners through digital means and 
tools became a must to develop language proficiency and facilitate communication 
(Meirbekov, Maslova, & Gallyamova, 2022). This paper will shed light on the impact 
of implementing critical thinking techniques through the use of technology, in 
particular  Flipped Learning FL, on improving oral proficiency and overcoming 
speaking challenges in this digital period. This technique would help learners develop 
their higher thinking skills, explore topics further, acquire more vocabulary repertoire, 
analyze and synthesize information, and comprehend content. This research followed 
the quantitative method in which a questionnaire was answered by participants of 
language teachers and a learnersõ observation checklist was used in various English 
classes in private schools that are using Flipped Learning in Mount Lebanon. 
Keywords. Digitalization- Critical Thinking- Learning a Foreign Language ð 
Speaking Skills- Flipped   Learning   

1    Introduction   

     The 21st century came with new perspectives in information and technology that 
removed all the boundaries among countries and made the world a small village in which 
communication is so easy (Ibrahim, 2017). English has emerged as the most used 
language for international and intercultural communication, and non-native speakers of 
English now exceed the number of monolingual native speakers (Ibrahim, 2017). 
Moreover, learning speaking skills in English has become a desire for people to be 
involved in an actual, meaningful, and comprehensible conversation (Ibrahim, 2017). 
Nevertheless, it is one of the most difficult competences to control since it requires at 
the same time other skills to be mastered which involve pronunciation, intonation, and 
others like planning, editing, re-correcting, and simplifying the utterances (Zhang, 2009). 
To reduce some of these challenges that teachers and learners face while tackling 
speaking competence and coping with the demands of the new life during the 
globalization era, learners have to master 21st-century skills, and this requires teachers 
special focus on them to help their students master the knowledge, acquire the skills, 
hold a positive attitude, and think critically (Nor, Sihes & Hamidon, 2021). 
Consequently, quantitative research was conducted on language teachers in 12 private 
schools in Mount Lebanon that are using flipped learning. Flipped Learning is a digital 
and educational technique that could encourage learners to know more about the 
concepts and ideas of the lesson before it is explained in the classroom through videos 
or any other online materials (Acarol, 2019). It engages students in various tasks that 
require observation, problem-solving, analysis, and comprehension, and these strategies 
might be useful for improving learnersõ speaking competence.   
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2        Problem Statement   

               In this digital age, technology has a significant impact on all facets of daily 
life, especially on education; English has become the most used language since it is 
understood and taught in all countries around the world, and due to the use of English 
in all applications and software. English, in most countries, is considered one of the 
essential languages to be taught and learned as a foreign language, so they can have access 
to all websites, social media, and international news (Kadamovna, 2021).   

          In the process of language acquisition, any learner has to master the four skills: 
listening, speaking, reading, and writing, but mastering the speaking skills is one of the 
most important competences since all learners need to know how to communicate in 
the target language (Kadamovna, 2021). Speaking English fluently has become an 
integral part of communication among cultures that are dominated by the English 
language.  

  For oral proficiency in a foreign language, several things are demanded such as giving 
the chance to use the language, giving learners enough motivation, asking them a variety 
of questions that could enhance their critical thinking, and providing them with adequate 
instruction (Alfaki & Ahmad al Ali, 2021).   

         To reduce some of these challenges that learners face while acquiring speaking 
competence, learners have to master the knowledge, acquire the skills, hold a positive 
attitude, and think critically (Nor, Sihes & Hamidon, 2021). According to the same study, 
these skills could improve the studentõs mastery of the language they are learning since 
learners who master these skills could excel in different fields at the local and 
international levels, and the shortage of such techniques has negatively affected the 
mastery of language skills in general and speaking competence in specific. Studies show 
that implementing various questions at various levels would improve speaking fluency 
and language accuracy (Eppard, & Rochdi, 2017). The same research shows that 
enhancing the studentsõ oral response to several questions throughout the lesson stages 
following the pyramid associated with Bloomõs Taxonomy revealed through a set of 
questions asked and answered by the students which include remembering or recalling 
knowledge, understanding or constructing meaning, applying or using the information, 
evaluating the studentsõ mastery of information according to certain criteria, and finally 
synthesizing elements into new forms (Eppard, & Rochdi, 2017). Unless practical and 
interactive techniques and solutions, that enhance the critical techniques, are 
implemented, a large number of students will not be able to overcome the challenges of 
speaking competence.  

        Therefore, the use of FL in and outside the classroom would encourage the 
learnersõ oral response to various questions throughout the lesson and might help 
learners overcome all the cognitive and affective factors that play a role in hindering 
speaking skills (Rezaei, Derakhshan, & Bagherkazemi, 2011). Previous research was 
conducted on the impact of FL on EFL acquisition in general and writing competences 
in particular, and they proved that it has enhanced the writing performances among 
learners. However, there is a shortage of studies that show the effect of FL on speaking 
competence in the lower grades.  

          

         Therefore, this research would study the effect of a digital technique, FL, which 
encourages the critical thinking components as a tool to improve speaking skills. Thus, 
it answers the following research questions through a quantitative study.   
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Research Questions   

1- How frequently does FL integrate learners in oral tasks that require critical 
thinking (observation, analytical, comprehension)?   

a- How frequently does FL integrate learners in oral tasks that require 
observation skills? b- How frequently does FL integrate learners in oral tasks that 
require analytical skills? c- How frequently does FL integrate learners in oral tasks 
that require comprehension skills?   

2- To what extent does FL improve the learnersõ oral response to critical thinking 
techniques?    

3        Literature Review   

3.1 Theoretical Framework          
 

       Bandura developed the social learning theory which suggests that òsocial behavior 
is learned only by observing and imitating other behaviorsó (Sunday, 2016). It shows 
that children learn new behaviors by imitating other people, remembering their 
behaviors, and receiving rewards for good performance (Sunday, 2016). In addition, 
Vygotsky believed that language can be developed through the connection with the 
surrounding society, and he argues that language in itself is essential for intellectual 
development (Raykhon, 2023). Thus, Vygotskyõs cognitive theory focuses on the 
thinking and mental process during language acquisition, and this mental process 
requires the child to ask questions, research a topic, and discuss their perspectives 
(Raykhon, 2023). This mental process forms the basic components of critical thinking, 
so these techniques could help learners better acquire and then later use the target 
language.   

3.2  Conceptual Framework   

Importance of Learning a Foreign Language   
    Learning a foreign language has become something essential to most people all 
around the world since the world has become globalized, and the need to know more 
than one language has become something essential for communication (Fakhruddin, 
Komarudin, Subramaniam, Ashiquin, Alih, Rahmat, 2022).              

Speaking Skills   
Speaking is defined as the ability to say words orally, and it is the means to communicate 
orally in different contexts (Leong & Ahmadi, 2016). Speaking is considered an 
important tool for students in particular and people in general to assemble a meaning 
that involves receiving and producing meaningful information (Bin Tahir & Hanapi, 
2017). Teachers in Lebanese schools believe that speaking skills are important in 
teaching language; however, they consider it the most difficult to master. It requires 
knowledge, skills, and good attitudes, and the studentsõ integration is demanded to be 
proficient in the target competence (Kamaleddine, 2017).     

 Characteristics of Speaking Skills   
 Speaking skills are based on a balance between fluency and accuracy, and both are 
important for oral communicative skills. First, fluency is the ability to speak coherently 
by connecting words and phrases, pronouncing the sounds properly, and using suitable 
stress and intonation. Second, accuracy is the ability to speak correctly (Leong & 
Ahmadi, 2016).   
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Fluency can help learners to speak confidently without any hesitation or anxiety while 
speaking, and accuracy can help learners use the correct vocabulary, express accurate 
conceptual meaning with enough cohesive devices, pronounce the words appropriately, 
and practice the precise language structure with correct grammatical structure 
(Samifanni, 2020). The improvement of speaking competence among learners in the 
English classes could be assessed through the progress of these characteristics.   

Factors that play a role in Hindering the Studentsõ  Speaking Skills   

         Many factors play a basic role in hindering the studentsõ speaking in the target 
language in Lebanon. Such factors play a major role in the deficiency of oral fluency 
among secondary students in public schools. Some of these factors are lack of 
assessment in these skills, outdated textbooks, teachersõ use of traditional methods, lack 
of studentsõ interaction in the target language in the English classes, and thus no chance 
for students to participate in English (Esseili, 2014).    

           Moreover, interactive teaching strategies can provide students with various 
opportunities to give oral responses to what is in their minds fluently (Turkben, 2019).     

Interactive Digital Tools Used by Learners  
     In recent years, various companies and digital developers have provided interactive 
tools that learners can use free of charge to facilitate learning and improve teaching 
experiences and learning performances.  Thus, teachers should be guided to choose the 
tool that supports their approach and ensures the involvement of students. In addition, 
several interactive tools such as Google Classroom which is an easy method that can be 
used to join classes, share content, create quizzes and tests, and show grades 
(Mucundanyi & Woodley 2021).  

     In addition, Google Docs is another interactive tool that provides student-centered 
classes since teachers using this method would be guided to ask questions, allow them 
to collaborate with others, and provide constructive feedback.  

       The same article referred to another interactive tool, the screencast, in which 
teachers and students could use video recordings that provide deep explanations and 
ensure their engagement (Mucundanyi & Woodley, 2021).     

      Another means that can be used is YouTube which could be used to share 
educational sources many people discussed the negative effects these channels might 
have on little kids, so people should know how and when to use such tools. These tools 
would make the learners more interactive, analytical, critical, and creative learners who 
can overcome their hesitation and orally respond to several questions which could 
improve their speaking competence (Mucundanyi & Woodley, 2021).  

Flipped Learning   
       Flipped learning is also called inverted learning since what was considered 
homework is now done in class in which class time would be used for active and 
collaborative activities. It is a combination of personal and synchronous learning that 
integrates all students in the class through many questions, so learners can practice their 
oral communication skills which could enhance their speaking competence. addresses 
their higher thinking levels (Lee, 2023).    

       The class time is dedicated to active and collaborative activities in which every 
learner can effectively participate in the learning process, so it encourages the use of 
activities that enhance active learning (Acarol, 2019). It uses videos and other forms of 
media for the pre-stage of any English lesson, and it will be followed by a set of questions 
that will ask about information relevant to the video (Acarol, 2019). Thus, flipped 
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learning allows teachers to repeat, stop, fast-forward, or slow down the digital material 
used so that every student is involved in understanding the material given and answering 
the various questions asked about the topic. This would be a useful means to improve 
speaking competence.   

         Teachers should be responsible for providing an interactive environment that 
could encourage students to participate and give oral responses to various questions that 
address their higherðorder skills.  

               FL doesnõt depend on the method only such as watching videos, or listening 
to a song; nevertheless, it depends on the interactive method which ensures the 
participation and interaction of the learners through problem-solving, assignments, 
demonstrations, experiments, questions, and answers (Acarol, 2019). Flipped classroom 
could enable them to use the target language through various interactive methods such 
as PowerPoint, videos, and presentations.   

4        Methodology  

4.1  Research Approach and Design   
             The study at hand followed a mixed research approach to study the effectiveness 
of Flipped Learning (FL) use, as an interactive critical thinking technique, in encouraging 
learners to give oral responses to various critical questions in private schools in Mount 
Lebanon are using FL. A purposeful group of participants was chosen because the 
samples involved were based on a specific purpose limited only to Language teachers in 
specific private schools in Mount Lebanon that apply flipped learning. The quantitative 
data includes a questionnaire addressed to language teachers after using FL for two years 
to study the implementation of this technique to enhance critical thinking and improve 
speaking competence among EFL learners in Mount Lebanon. The questionnaire was 
shown to experts in the field to ensure its validity. In addition, an observation was made 
in several English classes for two months to answer the second question and study the 
effect of FL in improving the learnersõ oral response to various questions (See Annex 
B). The observation checklist was used to check out the percentage of learners who have 
given oral responses to each of the questions provided through the FL. The observation 
checklist was taken from Cambridge University and was published for public use.  

     The research was conducted after several training sessions held in the schools about 
FL and how to prepare lesson plans for FL classrooms using a lesson plan template 
designed for this purpose and published for public use (Alsowat, 2016).  (See Annex C)  

In addition, follow-up sessions were made to ensure the teachersõ accurate preparation 
and good performance on FL; moreover, a continuous assessment was made monthly 
to assess the progress of the studentsõ speaking competence using a standardized rubric 
prepared by Cambridge and published for public use as well (UCLES, 2019). (See Annex 
C)  

        The research at hand answered two main research questions, and the first one is 
divided into three sub-questions asking about the frequency of integrating FL in oral 
tasks that require critical thinking components (observation, analysis, and 
comprehension). In addition, the second question asks to what extent FL improves the 
oral response to critical thinking questions. The first question is answered by teachers 
who are applying FL in private schools in the form of a questionnaire, and the second 
question is answered by filling in the observation checklist which shows the number of 
students who give oral responses to various questions at different levels.  
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4.2 Population and Sampling   
         The research population included EFL teachers from twelve private schools in 
Mount Lebanon that are using FL. The researcher intended to choose this purposeful 
sampling because they are using FL learning to acquire the basics of critical thinking 
competence including the knowledge, skills, and positive attitudes to speak the language. 
It should be noted here that there is a shortage of schools in Mount Lebanon using this 
method (FL) as a critical thinking technique to improve speaking competence. The 
schools chosen have almost the same level of education as well as the same financial 
conditions. In addition, the participants are almost affected by the same external factors 
since they belong to approximately the same context. Moreover, they all face the same 
challenges related to the use of FL such as the weakness of infrastructure and lack of 
internet connection as well as the shortage of training and preparation on FL.  

  4.3 Data Analysis and Collection   
       Given that this study followed a quantitative design, the researcher used a 
quantitative questionnaire in which teachers, in private schools in Mount Lebanon that 
are using flipped learning, were asked about the effectiveness of FL as a critical thinking 
technique to encourage studentsõ oral responses to various critical questions and involve 
them in oral tasks that could enhance their observation, analysis, and comprehension 
skills as a means to improve speaking competence.   

            To attain the answers to the research questions, the analysis was taken from the 
results of a questionnaire in which the questions were answered according to the Likert 
scale (frequently, sometimes, rarely, never). The questionnaire was exposed to experts in 
the field and piloted by several teachers other than the participants to attain validity and 
reliability. The highest scale percentage was taken from each question.  

In addition, the observation checklist was used to study the number of learners giving 
oral responses to various questions in various English classes, and the mean was 
calculated in different classes and sessions. However, there is a slight possibility to 
generalize the results of the study due to the small sampling and shortage of tools utilized 
in the study. Further research in this regard is recommended to be replicated in other 
contexts using bigger sampling and other tools such as pre-and post-tests to study the 
improvement of the learnersõ oral responses to various questions through FL.  

5        Analysis and Discussion   

         Seventy language teachers who teach English as a foreign language in private 
schools in Mount Lebanon answered the questionnaire. All of the chosen schools follow 
Flipped Learning in the teaching-learning process.    

           The findings show that most critical thinking techniques are frequently developed 
and enhanced through FL. The questionnaire was divided into two parts; the first part 
asked about some information related to their gender, age, education, and teaching 
experience. The second part which answers the second research question shows the 
effect of FL on the three levels, observation, analysis, and comprehension, covering all 
their parts. The following pie chart represents the distribution of responses to the 
various questions regarding Flipped Learning (FL) techniques. Each section shows the 
percentage of respondents who chose the highest Likert scale for each question.  
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Figure 1. Results of the questionnaire (See Annex A)  

The data results of the second part show that most of the teachers consider FL to be an 
important tool in integrating learners in oral tasks that require critical thinking 
(observation, analysis, and comprehension).  

The following pie chart illustrates the distribution of skills (Observation, 
Comprehension, and Analysis) based on the number of related questions.  

  

 

Figure 2. Distribution of Flipped Learning 
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Flipped Learning (FL) and Oral Skill Development  

        In addition, the learnersõ observation checklist showed that FL has improved the 
learnersõ oral communicative skills through the critical thinking questions. It showed that 
almost a large number of the learners have improved fluency and accuracy of speaking 
skills. The following bar represents the performance percentages for each criterion of 
spoken language.  

 
Figure 3. Criteria of Spoken Language Performance 

  

  
        Thus, FL, in elementary classes, engages and motivates learners actively, and this 
improves their oral fluency and accuracy since it made them get used to the oral response 
and enhances their vocabulary repertoire, grammatical precision, as well as 
pronunciation correctness.   

    Consequently, it can be noticed that through FL, learners improve their speaking 
competence or are encouraged to enhance their oral response, which develops their 
critical thinking.   

6        Conclusion   

Digitalization has made a big transformation in the field of education nationally and 
internationally. It has facilitated global communication and connection among people 
from different countries. This has widened peopleõs knowledge, enhanced their critical 
thinking, and improved their speaking competence. Indeed, critical thinking 
components are considered one of the most important 21stcentury skills that people 
should acquire to build developed economies and better societies. Thus, interactive 
teaching methods that could enhance the learnersõ critical thinking have become a basic 
need in this new digital age as a means of giving oral reflections and perspectives to 
various questions moving from lower to higher thinking skills. In addition, developing 
critical thinking techniques through interactive digital methods is one of the essential 
elements that could help learners show knowledge, skills, and attitudes to provide oral 
responses to various questions relevant to the lesson. Furthermore, the implementation 
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of FL would make learners more active and involved since it encourages their oral 
response to critical thinking questions at various levels.   

Consequently, FL is considered one of the essential methods for developing learnersõ 
critical thinking that could enhance speaking competence and improve their 
communication skills. So, it is recommended to be used in various schools as a means 
of developing critical thinking and encouraging learnersõ oral responses to various 
questions or content. However, the study is limited to data that is quantitatively studied 
on a small sampling in Mount Lebanon since there is a small number of schools that are 
using this technique. Further research is demanded to be replicated in other governorates 
in Lebanon or any other country in the Arab Region as well as qualitative research is 
required in this regard to ensure the information of the findings and be able to generalize 
the results. Other research might also confirm the benefits of digital educational 
methodologies, such as FL, on other competences of language learning.   
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Annex A Results of the Questionnaire   

1- What is the highest education degree you hold?   

   

2- How many years of experience in teaching (primary, secondary...) do you have?   

   

3- How frequently does Flipped Learning provide students with opportunities that 

help them orally connect new information to what they already know among 

EFL learners?   

   

4- How frequently does Flipped Learning incorporate visual elements to enhance 

students' oral responses to what they observe?    

   

5- How frequently does Flipped Learning provide students with learning 

opportunities to explore and talk about topics further?   
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6- How frequently does Flipped Learning ask students to explain ideas/answers 

orally?   

   

7- How frequently does Flipped learning encourage teachers to ask oral open-

ended questions during the lesson stages?   

   
   

8- How frequently does Flipped Learning provide students with opportunities that 

encourage them to reflect on ideas/answers orally?   

   
   

   

9- How frequently does Flipped Learning encourage students to express their 

comprehension of content in their own words orally?   
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10- How frequently does Flipped learning allow students to express their analysis 

of different perspectives orally?   

   

11- How frequently does Flipped Learning provide students with learning 

opportunities that help them improve their analytical skills while performing an 

oral task?   

   

12- How frequently does Flipped Learning encourage teachers to perform tasks that 

require problem-solving?   

   

13- How frequently does Flipped Learning provide students with opportunities that 

encourage them to ask questions about ideas/answers orally?   

   

14- How frequently does Flipped learning encourage teachers to provide 

constructive feedback on students' oral answers?    
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Annex B  
  

Learnersõ Observation Checklist  
  

Criteria of Spoken  

Language  

  

None of 

the 

learners  

Less 

than  

25% of 

learners  

25%   

50% of 

learners  

51%   

75% of 

learners  

76%   

100% of 

learners  

Vocabulary and Grammar    

1. Maintains consistent 

grammatical control of 

complex language, even 

while attention is 

otherwise engaged  

(e.g. in planning, in 

monitoring othersõ 

reactions)  

          

2. Uses a wide range of 

appropriate vocabulary 

to participate in 

discussions or to 

answer questions  

          

FLUENCY/ Discourse Management    

1. Expresses 

him/herself 

spontaneously at length 

with a natural flow, 

avoiding any difficulty, 

hesitation,  and so 

smoothly    

          

2. Uses a range of 

cohesive devices.   

          

Pronunciation    
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Intonation is generally 
appropriate.  

Sentence and word 
stress is accurately 
placed.  

Sounds are articulated 

clearly.  

          

INTERACTION  

1. Interacts with ease 

and skill, picking up 

and using non-verbal 

and intonational cues 

effortlessly  

          

2. Interweaves his/her 

contribution into the 

joint discourse with 

fully natural turn-

taking, referencing, 

allusion-making, etc.  

          

 Source: Adapted from òExample of Speaking Performance at CEFR Levels from  A2 to 
C2,ó by University of Cambridge, 2009, University of Cambridge ESOL Examinations, p. 14  

Cambridge, UCLES 2019. This material may be photocopied (without alteration) and 
distributed for classroom use provided no charge is made.   
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Students and Professors on Job Replacement   
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Résumé. Cette étude examine les attitudes à l'égard de l'anxiété liée à l'intelligence 
artificielle (AIA) concernant le remplacement d'emploi dans l'enseignement supérieur, 
en se concentrant sur les perspectives des étudiants et des enseignants universitaires 
en France. Les données ont été recueillies via des entretiens de groupe séparés avec 
des étudiants de master en information/communication et des professeurs en 
disciplines de métiers du multimédia et de l'internet. Les résultats mettent en lumière 
une diversité de niveaux d'AIA. En effet, certains étudiants expriment des inquiétudes 
liées à leur niveau de compétence relativement bas en IA, que nous pouvons attribuer 
¨ la stigmatisation quõils en ont dans leur milieu d'apprentissage. Les professeurs 
expriment des inquiétudes concernant le soutien institutionnel, ce qui se traduit par 
l'AIA se manifestant sous forme de technostress chez les enseignants. Alors que les 
étudiants anticipent un remplacement d'emploi inévitable en raison de l'intégration de 
l'IA, des espoirs sont exprimés pour la créativité augmentée des employés grâce à la 
collaboration avec l'IA. Les professeurs expriment des préoccupations concernant la 
préparation insuffisante de leurs étudiants plutôt que le remplacement d'emploi. Les 
deux groupes soulignent la nécessité d'une réglementation gouvernementale et d'une 
formation accrue en IA. L'étude met en avant l'importance des stratégies d'intégration 
de l'IA inclusives pour minimiser les niveaux d'AIA.  

Mots-clés. Intelligence artificielle, transformation numérique, anxiété liée à l'IA, 
technologie éducative, perception des risques, entretien en groupe ciblé   

Abstract. This study investigates attitudes toward AI anxiety (AIA) concerning job 
replacement in higher education, focusing on perspectives of students and academic 
professionals in France. Data were gathered via separate focus group interviews with 
master's students in information/communication fields and professors in multimedia 
and internet-related disciplines. Findings reveal varied levels of AIA, with students 
expressing concerns stemming from lower AI literacy levels attributed to the 
perceived stigmatization of AI in their learning context. Professors express concerns 
about institutional support, resulting in AIA manifesting as technostress among 
educators. While students anticipate inevitable job displacement due to AI 
integration, hopes are expressed for employee-augmented creativity through 
collaboration with AI. Professors express concerns about not adequately preparing 
their students rather than job replacement. Both groups emphasize the need for 
governmental regulation and enhanced AI training. The study underscores the 
importance of inclusive AI integration strategies to minimize AIA levels.  
Keywords: Artificial intelligence, digital transformation, AI anxiety, educational 
technology, risk perception, focus group interview 
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1        Introduction  

Artificial intelligence (AI) has been a prevalent topic for decades, with the term first 
coined in 1955. However, it was not until the breakthrough in November 2022 that 
generative AI technologies marked a transformative moment in many fields. AI is 
particularly valuable as it is designed to [1] analyze large amounts of data, [2] use data to 
fulfill its functions by identifying patterns, and [3] optimize its performance. Its potential 
lies in its ability to reproduce certain aspects of human language, thought, or cognition, 
ultimately facilitating the execution of complex tasks and reducing manmade errors. Due 
to its immense potential, AI has equally sparked concerns, leading to a prevalent 
phenomenon: AI anxiety (AIA).  

AI anxiety (AIA) can be defined as an excessive fear resulting from the impact of AI 
technologies on an individualõs personal, professional, or social life, particularly centered 
around the loss of control over the technology's evolution. It also refers to the fear of 
losing control over AI itself. Scholars describe it as a response strategy that inhibits 
individuals from interacting with AI and link it to an existential fear about the potential 
replacement of tasks and services traditionally performed by humans. While there is still 
limited research on how AI anxiety directly influences individual attitudes, it is often 
associated with fears of AI's negative impact on employment, job replacement, and 
issues related to privacy and ethical use of this technology. Although AIA shares 
similarities with earlier concepts like computer anxiety and robot anxiety, it distinguishes 
itself through its peculiarities for societal transformation and the necessity for AI literacy.  

AIA appears to gain traction due to its potential to operate independently of human 
control. Experts warn that approximately 40% of jobs globally could be affected, with 
further reports indicating AI's potential to replace an equivalent of 400 million to 800 
million full-time jobs, impacting sectors such as administration, law, and maintenance 
professions. These challenges come alongside concerns, such as data privacy issues, 
discriminatory practices due to biases in AI systems, and overall aggravation of social 
inequalities.  

Academia is not exempt from these obstacles, as educators express concerns regarding 
the potential of AI to substitute their roles, alongside its overall impact on the quality of 
education. Such concerns center on the potential of AI decreasing critical thinking skills 
and increasing instances of plagiarism among students. Additionally, educators 
encounter challenges in effectively integrating AI technology into their classrooms, 
which can have implications for student-teacher relationships. Meanwhile, students 
express anxieties about the relevance of pursuing university degrees, fearing potential 
job layoffs and an incapacity to compete with AI technologies.  

While the integration of AI within academia promises innovation, understanding the 
perspectives of both students and teachers is crucial in promoting the development of 
AI while addressing its potential risks. This study therefore aims to determine attitudes 
toward AIA within a university setting and investigate differences and commonalities in 
perceptions among students and academic professionals.  

2        Methods  

The population of this study primarily comprises second-year master's students in the 
fields of information/communication and professors in the field of media in the French 
university context. Data for this research were collected through a 55minute focus group 
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interview conducted online on April 18, 2024, with a group of students and 56 minutes 
on May 3, 2024, and May 14, 2024, with a group of professors. The research method 
offers particular advantages, as focus group interviews foster interaction and generate 
data through the synergy of group dynamics. A pre-test was conducted to ensure the 
fluidity and reliability of the survey design. Participants were recruited through network 
sampling, involving nine students along with their program coordinator and three 
professors. Respondents were informed about the interview being recorded and assured 
of anonymity, with their responses used solely for research purposes. The focus group 
was particularly intriguing, as the students were simultaneously engaged in internships 
within the digital and editorial communication field and the professors were implicated 
in integrating AI in their classroom.  

The interview guide consisted of semi-structured questions and items sourced from 
existing scales that directly address robot anxiety, computer anxiety, and AIA. As AIA 
is based on the Theory of Reasoned Action (TRA), particular emphasis was placed on 
assessing personal convictions towards AI to gain deeper insights into (future) 
behavioral intentions. Additionally, this study incorporated items related to job 
replacement to formulate exploratory, open-ended questions suitable for the qualitative 
nature of the research method. The interviews were transcribed and coded using 
MAXQDA under the following categories: Use and AI literacy, AIA perceptions and 
attitudes towards job replacement.   

3        Results   

3.1 Use and AI literacy  
AI use among students has emerged into categories including [1] personal use as a search 
engine [2] education-related tasks, particularly for working with research articles and 
generating ideas; and [3] the professional field, specifically for editorial purposes. Despite 
the awareness that increasing their understanding of AI reduces anxieties, students 
voiced lower levels of AI literacy. The practice of sourcing AIbased information from 
the media rather than academia appears to be a contributing factor among the 
participants. However, students expressed a need to bridge such gaps by enhancing AI 
skills, specifically in areas useful for their professional context.  

Conversely, the professors interviewed emphasized the integration of AI into their 
classrooms for several reasons. Firstly, they viewed it as a response to student needs, 
aiming to cultivate positive relationships with their students. Secondly, they recognized 
AI as an essential tool in the real world. These factors led them to advocate for the 
mandatory inclusion of AI in classes. The interview also uncovered a discrepancy in AI 
proficiency. As a result of this, criticism was directed at the public education system, 
particularly the lack of sufficient workshops, hindering professors' ability to adequately 
prepare themselves and educate students.   

3.2 AIA Perceptions   
In terms of general attitudes, responses varied among communication students, while 
professors demonstrated enthusiasm, likening AI to the advent of computers. 
Participants agreed to AI being a facilitator and time-saving tool, yet voiced concerns 
due to its undeveloped nature. Students also voiced concerns about its potential to foster 
dependency and diminish individual critical thinking abilities. Additionally, the 
imprudent use of AI among younger generations came under criticism, despite AIõs 
potential to generate misinformation, particularly in academic writing. Furthermore, 
faculty members were perceived as treating AI as a taboo subject, according to students. 
Such views were supported by the professors, as they emphasized divergent attitudes 
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among academic staff. While some colleagues were described to fully support AI 
integration, others vehemently opposed it, ultimately demonizing AI.  

Students also observed shifts in their relationship with instructors, noting a lack of trust 
due to plagiarism concerns. Therefore, some students expressed expectations for 
professors to incorporate AI into learning approaches, while others aligned with their 
professors due to potential losses of critical thinking skills. In contrast, professors who 
integrated AI-centered exercises reported positive effects on classroom dynamics and 
their relationship to their students. All participants agreed on the necessity for increased 
governmental regulation of AI, including considerations for copyrights, environmental 
impact, data security, and prevention of technology misuse. While hopes were expressed 
for AI to reduce workload among students, anxieties surfaced regarding its potential to 
alter human interaction dynamics, particularly through prompts formulated in an 
imperative tone. Professors rather expressed anxieties about falling behind technological 
advancements and inadequately preparing for AI. The reliance on self-training and 
perceptions of slow adoption by the national education system were reported to 
contribute to feelings of isolation.   

3.3 Attitudes Towards Job Replacement  
Due to subjective findings and media coverage, students anticipate ongoing job 
replacement and express concerns regarding its implications. Uncertainty equally 
prevails among professors, who question the evolution of jobs and their potential 
obsolescence. Students perceive the integration of AI tools in online platforms and 
software, as well as growing trends to substitute employees with AI, as contributing 
factors. However, professors perceive insecurities due to the lack of integration in higher 
education as a significant contributing factor to growing insecurities. Students emphasize 
the need for government regulation to minimize potential consequences, while 
professors urge more effective student training in expanding their AI skills, prophesying 
that those unwilling to adapt will fall behind progress. Students equally acknowledge the 
evolving landscape in the professional field and recognize the importance of acquiring 
required skills to remain competitive. Communication students derive a sense of security 
from the human-centric and creative nature of their profession, reducing anxieties about 
AI. Conversely, professors perceive AI integration in creative fields as inevitable, yet 
anticipate AI adoption in the professional context broadening accessibility to certain 
professions while phasing out specific skill sets. This argument is developed through AI 
removing the necessity for manual skills needed in creative professions. Lastly, extensive 
job experience is perceived as a contributing factor to reducing anxieties about job 
replacement, as professors expressed lesser concerns for themselves but demonstrated 
more concerns for the younger generation who fail to adapt to technological 
advancements.  

4    Discussion  

Participants generally express considerable anxieties that are intertwined with concerns 
about their lack of preparedness and training in the face of technological advancements. 
Rather than fearing job replacement, they express concerns about insufficient support 
and skills for adapting to AI advancements, which translates into broader worries about 
their job security. One key finding indicates that students' anxiety stems from the 
perceived complexity of AI, coupled with a lack of sufficient knowledge. Moreover, 
students seem to encounter challenges in enhancing their understanding of AI concepts 
and functionalities, including algorithms, machine learning (ML), deep learning (DL), 
and large language models (LLM). These difficulties arise amidst what seems to be a 
perceived lack of support or acknowledgment from their instructors regarding AI. These 
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implications are consistent with existing literature, which suggests that AI literacy 
initiatives are predominantly concentrated within the computer science sector rather 
than being widespread among students in higher education. The consequences of this 
gap in AI literacy could be significant, as students with lower levels of AI literacy tend 
to demonstrate higher levels of AIA, leading to decreased motivational levels, confusion, 
and doubts regarding their capacities. Therefore, there is a pressing need for the de-
stigmatization of AI among students across various disciplines in higher education. Such 
initiatives may prevent the risk of falling behind the pace of technological advancements 
and prevent potential job replacement.    

Among educators, on the other hand, AIA may manifest itself in the form of a 
phenomenon called technostress. Technostress is a phenomenon defined as a negative 
effect of an inability to adapt or cope with a new or updated technology. Its impact can 
reach an individualõs psyche, attitude, behavior and job satisfaction, and blur boundaries 
between professional responsibilities and free time. Furthermore, scholars describe 
technostress as a result of age, workload and perceived work environments. So rather 
than fears of job replacement, educators experience the adoption of new technologies 
in the form of decreased job satisfaction. Thus, to assure self-efficacy, it is essential to 
provide supportive environments for academic staff to facilitate and improve learning 
experiences.  

In terms of job security in the communication field, there is support among participants 
for the idea of AI lacking human-like creativity in solving unknown problems. 
Consequently, students appear to be more confident in their future endeavors, 
envisioning AI handling repetitive tasks and therefore freeing them time to focus on the 
creative aspects of their work. Such findings align with the concept of AI -augmented 
employee creativity, as AI is predicted to simply change the employeesõ job design rather 
than replace them completely. Some researchers also argue for an augmentation of 
creativity through AI assistance, suggesting that it could liberate time and energy for 
higher-level problem-solving. Additionally, this change could result in increased 
motivation, morale, and workplace creativity when confronting complex challenges. 
However, this concept is still evolving, as some scholars suggest differing views of AI-
human collaboration. Skill-biased effects may occur, as employees' job and AI skills are 
crucial in promoting AI-augmented employee creativity. Given that some employees 
may lack the necessary job skills and demonstrate an inability to work with AI 
technologies, these individuals could experience increased inequalities, whereas those 
possessing higher job and AI skills may be favored. AI adoption could therefore 
exacerbate inequalities in the workplace and make layoffs inevitable. As a result, it would 
be beneficial to explore methods overseeing AI integration in a professional context to 
ensure inclusivity to prevent lower-skilled employees from being marginalized.  

  

Limitations  
This study is subject to several limitations. Firstly, data collection occurred within a short 
period. Despite efforts to organize the interview session and gather professors together, 
a portion of the invited participants were unable to attend. Consequently, this led to a 
smaller sample size and restricted the conduct of a traditional focus group interview, 
usually consisting of 6-8 people per group. The absence of these participants may have 
resulted in a lack of diversity of perspectives, ultimately impacting the richness and 
saturation of the collected data. Future research endeavors should therefore explore 
alternative methods to address this limitation. Furthermore, the data was collected from 
information/communication students within the French university context and may 
therefore affect the representativeness of the data. Furthermore, AIA was evaluated 
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from self-reported and narrative perspectives. Future research may include a longitudinal 
study design to determine how these perceptions impact academic performance and 
integration into professional endeavors.  

5      Conclusion   

According to the results of this study, AI perceptions and AIA levels vary among 
individuals. Several communication students have observed a shift in their relationship 
with their instructors, along with a diminution of trust. This change appears to stem 
from professors' heightened suspicions regarding potential instances of plagiarism 
within students' coursework. AIA levels among students seem to vary, as participants 
recognize AIõs potential to exacerbate inequalities yet feel a sense of job security. 
Students attribute this to the importance of human creativity in the communication 
sector and hope AI can take over administrative tasks to allow them to focus more on 
higher-complex problem-solving. Nevertheless, given that students admit to having 
limited understanding of AI, this study underscores the importance of facilitating the 
development of AI skills. Such implementations may decrease AIA levels and ensure 
readiness for students' future professions.   

Educators, on the other hand, demonstrate more enthusiasm towards AI, likely due to 
their integration of AI methods in their classroom context. As a result, they report 
positive effects in their relationships with students. Yet, due to the lack of support from 
their institutions, the interviewed participants face pressures in adequately preparing 
students. Consequently, they find themselves relying on selftraining to respond to 
students' needs and efficiently prepare them for their future professions. While 
educators do not perceive AIA in the form of job replacement due to their extensive job 
experience, they face AIA in the form of technostress. Therefore, it is essential to 
provide supportive environments to facilitate their adaptation and to implement 
comprehensive AI literacy initiatives to further facilitate the transition.  
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Résumé. Cette étude présente une expérimentation pédagogique visant à 
développer la pensée réflexive des étudiant·es des masters MEEF (métiers de 
l'enseignement, de l'éducation et de la formation) face aux images produites par les 
syst¯mes dõintelligence g®n®rative (GenIA) grand public. Elle vise la construction de 
compétences en littératie visuelle en contexte de GenIA, cela afin de les amener à 
développer leur esprit critique vis-à-vis de ces images. En nous basant sur des 
référentiels croisés, sur une ingénierie pédagogique dite active et sur une définition 
de lõesprit critique int®grant la dimension cr®ative nous analysons lõeffet de notre 
expérimentation en nous appuyant sur des données plurielles. Celles-ci nous 
permettent dõappr®hender de fa­on rigoureuse les phases de conception, dõanalyse 
et dõ®valuation de ces images et de voir comment il est possible d'accompagner les 
étudiant·es dans le développement de leur citoyenneté numérique.  
Mots-clés. Esprit critique ; intelligence artificielle ; recherche en langage naturel ; 
traitement numérique des images ; expérimentation pédagogique.  

Abstract. This study presents a pedagogical experiment aimed at developing the 
reflective thinking of MEEF (teaching, education and training careers) master's 
students with regard to images produced by generative intelligence systems (GenIA) 
for the general audience. The aim is to build visual literacy skills in the context of 
GenIA, in order to help them develop a critical approach to these images. Based on 
revised frameworks, active learning pedagogy and a definition of critical thinking that 
integrates the creative dimension, we analyze the effect of our experimentation using 
a variety of data. These enable us to rigorously apprehend the design, analysis and 
evaluation levels of these images, and to see how it is possible to support students in 
the development of their digital citizenship.  
Keywords. Critical thinking ; artificial intelligence ; natural language research ; digital 
image processing ; educational experimentation.  

1        Introduction  

Les syst¯mes dõintelligence artificielle dites g®n®ratives, GenIA (textes et multim®dia),1 
sont de plus en plus présents dans nos environnements médiatiques et informationnels. 

 
1Un système d'intelligence artificielle générative est un système informatique capable de générer 

du texte, des images ou d'autres médias en réponse a des instructions (ou prompts) unimodales, 
bimodales ou multimodales rédigées manuellement ou (semi)automatiquement et dont la 



 

 

220 
 

Cette généralisation modifie notre rapport au monde et à la culture (Céci, Heiser et 
Romero, 2023). Afin de dépasser les controverses médiatiques (Crépel et Cardon, 2022) 
et dõaccompagner les ®tudiantŁes dans lõappropriation de ces nouveaux outils de cr®ation 
et de production, il appara´t essentiel de proposer des dispositifs dõenseignement 
permettant lõacquisition de comp®tences ¨ la fois techniques (savoir-faire) mais aussi 
critiques (savoirs et savoirêtre).  

Notre ®tude, men®e aupr¯s dõ®tudiantŁes de master M®tiers de l'enseignement, de 
l'éducation et de la formation (MEEF) en documentation, expérimente, dans une 
d®marche dõ®ducation ¨ lõimage, un dispositif de formation d®di® ¨ la d®couverte des 
GenIA grand public gratuits text to image (Dall-E, Craiyon, Stable Diffusion, etc.). Son 
objectif est de d®terminer si travailler ¨ lõacquisition de comp®tences en litt®ratie visuelle 
peut amener les étudiant·es à développer leur esprit critique vis-àvis de ces images et à 
déployer une citoyenneté numérique active (Van Couvering, Livingstone et Thumim, 
2008). Pour répondre à cette problématique, nous formulons trois hypothèses. 
Concevoir et aborder de façon critique des prompts permet aux ®tudiantŁes dõappr®hender 
les sp®cificit®s de ces images dites de synth¯se. Les analyser permet dõinterpr®ter les 
relations qu'elles entretiennent avec les sociétés dans lesquelles elles se déploient (Yu-
Mi, 2021). Les évaluer permet de cerner les enjeux éthiques liés à leur production 
(d®sinformation, biais, hallucinations, violation du droit dõauteur, etc.).  

Dans un premier temps, le contexte et le cadrage théorique du dispositif pédagogique 
seront exposés. Dans un second temps, les résultats seront présentés et analysés afin de 
d®terminer si ce dispositif permet : de d®velopper lõesprit critique face aux GenIA ; de 
développer une citoyenneté numérique agissante.  

 2        Accompagner les usages des GenIA chez les étudiant·es en 
documentation  

2.1  Contexte dõusage des IA en ®ducation  
Les étudiant·es français·es se sont emparé·es des outils générateurs de textes 

dès qu'ils ont été mis à disposition du grand public (enquête Compilatio 2023). Afin 
dõaccompagner ces usages, des recherches universitaires et des exp®rimentations 
conduites par des professionnels de lõ®ducation formulent des propositions 
concr¯tes dont lõobjectif est de former les jeunes ¨ l'usage raisonn® des GenIA 
(DNE-TN3, 2024). Les premières interrogent principalement les enjeux (éthiques, 
juridiques, environnementaux) pos®s par lõusage de ces GenIA et leur impact sur la 
qualit® de lõinformation (Walter, 2024). Les secondes proposent des sc®narios 
pédagogiques s'inscrivant dans une démarche d'évaluation de l'information fondée 
sur une rhétorique du vrai et du faux, rhétorique largement déployée par ailleurs dans 
la lutte contre la désinformation et les fake news. Or, nous pensons, avec Ertzscheid 
(2024), que « le problème n'est pas de savoir si les technologies produisent du faux 
ou altèrent notre perception de la réalité. Toutes les technologies et les arts l'ont 
toujours fait. Le problème est de savoir si nous avons les outils cognitifs (capacité de 
comprendre) et politiques (capacité de juger) pour le mesurer, le documenter, le 
circonscrire, l'encadrer. » L'expérience ainsi que nous allons présenter s'efforce de 
contourner cette rhétorique du vrai et du faux pour proposer une alternative 
permettant de former autrement à l'esprit critique.  

Les professeurs documentalistes, de par leur mission ð « développer les 
compétences des élèves dans l'accès autonome et réfléchi à l'information et aux 

 
principale composante est g®n®ralement exprim®e en langage naturel par lõentremise dõun 
dialogueur ou chatbot » (DNE-TN3, 2024, p. 10).  
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connaissances » (Ministère de l'Éducation nationale, 2023) ð apparaissent comme 
devant être formés en priorité. L'une des difficultés, cependant, réside dans leur 
culture-métier. Issus majoritairement de parcours en sciences humaines et sociales, 
ces futurs professionnels, sõils sont sensibles aux technologies num®riques, sont 
réticents vis-à-vis des approches techniques. Lõapproche par la culture des questions 
li®es aux donn®es, propre ¨ lõ®ducation aux m®dias et ¨ lõinformation (EMI) et tr¯s 
différente de celle de lõenseignement de lõinformatique tourn®e vers lõing®nierie et la 
production (Lehmans et Liquète, 2022), nous semble pour ces raisons devoir être 
privilégiée. Nous partons ainsi du postulat que travailler sur les IA text to image doit 
permettre de dépasser les réticences des étudiant·es.  

2.2  D®roul® p®dagogique de lõexp®rimentation  
Notre expérimentation, menée à l'hiver 2024 auprès de 10 étudiant·es inscrits en 
première année de master MEEF documentation, repose sur une séquence de 4 séances 
de 5h intitulée « Systèmes d'intelligence artificielle générative : fonctionnalités, usages et 
enjeux ». Construite sur une approche de l'esprit critique « culturellement et socialement 
située, et qui présente des dimensions créatives » (Desfriches-Doria, 2018), elle est 
fondée sur une pédagogie dite active (privilégiant découverte, débat, mise en action 
cognitive) (Céci, Heiser, Romero, 2023).  

 

Référentiels 

associés  

Entrées du 

référentiel  

Compétences  

ACRL 2011  Norme 6  Concevoir et créer des images et des supports 

visuels signifiants  

  Norme 7  Comprendre les questions éthiques, juridiques, 

sociales et économiques liées à la création et à 

lõutilisation dõimages et de m®dias visuels  

DigComp 2.2 

européen  

Domaine 1 : 

information et 

données  

1.1 : Naviguer, rechercher et filtrer des données, 

des informations et des contenus numériques  

  Domaine 1 : 

information et 

données  

1.2 : Evaluer les données, les informations et les 

contenus numériques  

 

Tableau 1. Référentiel de compétences en littératie visuelle en contexte de GenIA 

 

Les compétences visées ont été définies en combinant deux référentiels (ACRL 2011 
pour la littératie visuelle et DigComp 2.2 pour la littératie numérique). Par cette alliance, 
nous nous inscrivons dans une approche translittératique (Frau  

Meigs, 2017) dont l'objectif est d'associer le d®veloppement de la culture de lõIA ¨ celui 
dõautres cultures d®finies pr®c®demment dans des domaines connexes (Long et 
Magerko, 2020) soit, ici, lõ®ducation ¨ lõimage.  
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3        Construire une analyse critique  

Notre analyse se focalise sur deux séances de 4h dédiées spécifiquement aux GenIA 
autour de la production dõimages et de textes sur la th®matique du centre de 
documentation et d'information (CDI) innovant. Les données ont été recueillies de 
manière qualitative par lõassociation de plusieurs m®thodologies compl®mentaires : 
observation participante durant les s®ances ¨ partir dõune grille dõanalyse listant les 
compétences mobilisées par les étudiant·es ; retranscription des enregistrements sonores 
de ces séances et extraction de verbatim ; analyse lexicale des travaux des étudiant·es ; 
questionnaires en fin de séquence.  

3.1 Des analyses empêchées  
Pour traduire la notion d'innovation, les étudiant·es ont utilisé dans leurs prompts des 
termes renvoyant à la pluralité des activités (espaces de lecture, de travail 
collectif/individuel, de jeux, de bricolage, de création, etc.) et à la notion de modernité 
(espaces lumineux, vastes, ouverts sur l'ext®rieur, ®quip®s dõoutils num®riques en libre 
accès, etc.).  

 

 

 

 

 

 

 

  
Figure 1. 150 des 599 termes utilisés par les étudiant·es dans leurs prompts 

 

Durant cet exercice de rédaction de prompts, les stratégies déployées par les étudiant.es 
pour concevoir et retravailler les images obtenues ont été pauvres (comparaison entre 
les outils plutôt que reformulation des prompts ou réflexion sur la pertinence de ces 
formulations). Ils et elles ont également peu mobilisé leur esprit critique lors de la phase 
dõanalyse de ces images, observant la prise en compte (ou non) des termes figurant dans 
leurs prompts (« il y a quelque chose que je n'ai pas pu obtenir, c'est des meubles 
modulables, avec des roulettes ») mais négligeant d'interroger les productions des GenIA 
dans leur globalit®, de m°me que leur degr® d'ad®quation avec leur vision dõun CDI 
innovant.   
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Figure 2. Exemple de production avec Copilot 

 

Aucun·e étudiant·e n'a par exemple remarqué que les CDI s'étaient systématiquement 
transform®s en biblioth¯ques (plut¹t patrimoniales), que la notion dõinnovation ®tait 
toujours li®e ¨ celle de num®rique et que la red®finition des espaces sõincarnait dans des 
propositions rappelant le monde de l'entreprise. Les constantes sémiotiques plastiques 
(composition, système perspectif, couleurs, etc.) et iconiques, qui relient pourtant 
visiblement entre elles les images produites, n'ont pas non plus été relevées.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 3. Exemples de productions avec Copilot et stable diffusion 

 

Tout se passe comme si l'esprit critique, habituellement aiguisé, de ces étudiant·es, avait 
été empêché. Leurs nombreuses remarques spontanées, dès la phase de création de leurs 
images, en témoignent (« Dans celui-ci, il y a beaucoup de plantes. J'aime beaucoup. 
Celui-là est chouette aussi. J'aime bien »). Notre expérimentation, certes, comporte un 
biais ð l'activité étant proposée en contexte académique, elle porte à confiance ð mais 
ces circonstances n'inhibent ordinairement pas les capacités de réflexion des futurs 
professeurs documentalistes. Jehel, dans ses travaux sur le rapport des adolescents aux 
images, a identifié quatre stratégies : l'évitement, l'indifférence, l'adhésion, la démarche 
autonome. Elle d®finit l'adh®sion comme ç la r®ception dõun contenu médiatique en tant 
quõacc¯s ¨ une r®alit® imm®diate, sans tenir compte de sa dimension de repr®sentation, 
ni des intentions de son auteur. » (Jehel, 2022). Les propos tenus, à l'oral comme à l'écrit, 
par l'ensemble des étudiant·es s'inscrivent clairement dans cette attitude. Ceux qu'ils 
n'ont pas tenus, et auraient dû tenir, sont le signe manifeste qu'ils sont au-delà de 
l'adhésion, dans la sidération, celle-ci étant entendue ici comme la suspension brusque 
de toute propension à exercer son esprit critique.  
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3.2 Dépasser la sidération  
La s®ance 2 sõarticulait autour de lõanalyse des productions r®alis®es lors de la s®ance 1, 
le d®lai dõune semaine entre les deux TD cr®ant les conditions dõune mise ¨ distance. Il 
est en effet essentiel, en p®dagogie, de distinguer le temps d®di® ¨ lõactivité (le jeu, la 
production dõimage) et celui du retour sur lõactivit® (d®briefing, analyse critique). Lõ®tat 
de sid®ration sõestompe avec la prise de recul et la ç pens®e r®flexive raisonnable focalis®e 
sur la d®cision de ce quõil faut croire ou faire è (Ennis, 1992) peut alors se déployer. Son 
exercice a dans notre cas été favorisé par la mise en commun et la comparaison des 
diff®rentes productions. Ainsi, les st®r®otypes qui nõavaient pas ®t® identifi®s lors de la 
séance 1 l'ont été lors de la séance 2. Ce ph®nom¯ne dõ®mulation d®j¨ bien identifi® par 
les sp®cialistes en sciences de lõ®ducation (Connac et Rusu, 2021) confirme lõimportance 
de confronter son expérience à celle des autres pour construire sa citoyenneté numérique 
active.  

Nous avons ensuite demandé aux étudiant·es d'utiliser Google inversé pour chercher 
des images semblables ¨ celles qu'ils avaient produites ¨ lõaide des GenIA. Cette activit® 
leur a permis de visualiser le corpus dõentra´nement de ces outils ð la filiation entre 
images générées et images proposées sur Internet étant extrêmement forte ð et ainsi de 
comprendre leur fonctionnement. Le CDI innovant produit par les GenIA devenait tour 
à tour tiny house, r®alisation de designer dõint®rieur, open space ou espace de coworking. Face 
à la banalité des images générées, les étudiant·es ont pris conscience du fait que la 
dimension innovante nõ®tait pr®sente que de fa­on tr¯s relative. Curieusement, ce travail 
nõa pas fait ®merger la question des droits dõauteur. Les r®ponses apportées sur ce point 
dans le questionnaire final révèlent une certaine perplexité. (Les étudiant·es considèrent 
en effet simultanément qu'ils sont les propriétaires de leurs productions mais que celles-
ci appartiennent également en plein aux auteurs des images qui ont été utilisées par les 
GenIA). Il n'a pas non plus conduit les étudiant·es à interroger les relations 
qu'entretiennent les GenIA avec les sociétés dans lesquelles elles se déploient. À une 
exception près. La non prise en compte de termes liés à l'inclusivité, présents dans le 
prompt mais absents dans les images produites (« Je lui ai dit "espace accessible pour les 
publics en situation de handicap" et il m'a mis des escaliers ! »), a en effet été interprétée 
par les ®tudiantŁes comme une preuve de lõinvisibilisation soci®tale de cette thématique, 
rendue ici manifeste par la faible pr®sence dõimages l'illustrant dans les corpus 
dõentrainement des GenIA.   

4        Conclusion  

Développer, par le biais de la littératie visuelle, la pensée réflexive des étudiant·es face 
aux images crées par les GenIA est pertinent dans le cadre de formations en sciences 
humaines et sociales. Cette approche, littéraire au lieu d'être technique, permet de 
travailler la rédaction des prompts et dõatteindre une certaine r®flexivit® une fois d®pass®e 
lõ®tape de la sid®ration imm®diate que produisent les images graphiquement attractives 
g®n®r®es par les GenIA. Lõanalyse et lõ®valuation de ces productions ne sont cependant 
fructueuses quõau terme dõun travail de mise ¨ distance qui interroge les images obtenues 
en tant que m®dias de synth¯se et r®sultantes dõune soci®t® qui les produit. Aider les 
futurs enseignants à construire ce degré de réflexivité est fondamental pour qu'ils 
puissent exercer une citoyennet® num®rique active. De plus, les amener ¨ sõinterroger 
sur leurs usages des syst¯mes dõintelligence artificielle devrait leur permettre 
d'accompagner les élèves dans leurs propres pratiques.  
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Résumé. Les classes hétérogènes sont des situations didactiques complexes et 
fr®quentes au sein des services universitaires de langues. Ce contexte dõenseignement 
sõaccompagne fr®quemment de difficult®s pour lõapprenant et lõenseignant. Cette 
®tude sõint®resse au potentiel de la formation hybride en langue couplé à la pédagogie 
différenciée dans une approche par projet pour la prise en compte des hétérogénéités 
en classes de français langue étrangère multi-niveaux. Pour cela, une recherche-action 
en 3 étapes a ®t® mise en place afin de tester la capacit® dõun dispositif hybride ¨ 
répondre aux besoins spécifiques des apprenants. Les données recueillies montrent 
que ce dernier a permis dõune part une personnalisation des parcours dõapprentissage 
tout en maintenant la cohésion du groupe classe.   
Mots-clés. hétérogénéité, classe multi-niveaux, pédagogie différenciée, autonomie, 
formation hybride, pédagogie de projet  
  

Abstract. Heterogeneous classes are a complex and frequent didactic situation in 
university language departments. This teaching context is frequently accompanied by 
difficulties for the learner and the teacher. This study explores the potential of blended 
language training coupled with differentiated pedagogy in a project-based approach to 
dealing with heterogeneity in multi-level French as a foreign language classes. To this 
end, a 3-stage action research project was set up to test the ability of a blended learning 
system to meet the specific needs of learners. The data collected showed that the hybrid 
system made it possible to personalize learning paths while maintaining the cohesion of 
the class group.   

Keywords. heterogeneity, multi-level class, differentiated teaching, autonomy, 
blended learning, project-based teaching  

1        Introduction  

Cette ®tude s'int®resse ¨ la mise en place dõun dispositif hybride pour la prise en compte 
des hétérogénéités en classe langue multi-niveaux. Ce contexte dõenseignement est 
fréquent au sein des centres universitaires de français langue étrangère (désormais FLE) 
et pose de nombreuses difficult®s pour lõapprenant et lõenseignant.   

La p®dagogie diff®renci®e qui d®signe "lõensemble des actions et des m®thodes diverses 
susceptibles de répondre aux besoins des apprenants" (Legrand, 1995, p.47) , tout en 
construisant "un collectif où chaque élève est tout à la fois pris en compte dans sa 
ressemblance et sa différence" (Meirieu, 2016, p.16) a montré son efficacité dans la prise 
en compte des hétérogénéités en classe de FLE multi-niveaux (David, 2013). Le 
développement de l'autonomie de l'apprenant y joue un rôle déterminant dans son 
fonctionnement (Puren, 2001a), ainsi que dans le bon déroulement de la formation 
hybride en langues (Nissen, 2022). Ces dernières, caractérisées par "une double modalité 



 

 

228 
 

pr®sentielle et distancielle, appuy®e sur lõutilisation dõune plate-forme dõapprentissage en 
ligne et une centration sur lõapprenant" (Nissen, 2014, p.1), sont particuli¯rement 
propices à la mise en place de tâches-projets, de "parcours individuels" et de "suivis 
personnalisés" (Brudermann, 2010, p.299), éléments essentiels pour la prise en compte 
des hétérogénéités en classes multi-niveaux.  

Dans cet acte de colloque, nous interrogeons dans quelle mesure un dispositif hybride à 
visée autonomisante en classe multi-niveaux et ancré dans la pédagogique de projet 
permet de personnaliser l'apprentissage en proposant une pédagogie différenciée 
adapt®e ¨ lõh®t®rog®n®it® de niveaux ?  

Nous reviendrons dans un premier temps sur les éléments de cadrage ayant conduit à la 
construction du dispositif. Nous décrirons ensuite le contexte dans lequel s'inscrit notre 
étude, suivi de la méthodologie adoptée. Nous détaillerons ensuite les éléments qui 
composent le dispositif mis en place et présenterons les résultats obtenus. Nous 
achèverons cet acte par une conclusion et les perspectives envisagées dans le cadre de 
nos recherches.  

2.    Éléments de cadrage  

2.1. Hétérogénéités   
  

En règle générale, les disparités de niveaux au sein d'une classe constituent 
l'hétérogénéité la plus aisément repérable par l'enseignant. Deux catégories 
d'hétérogénéité de niveaux sont identifiées ("Auteur") :  

Å l'hétérogénéité inter-individuelle qui se réfère aux différents niveaux du CECRL 
(A1-A2-B1-B2-C1-C2) qui peuvent être présents au sein d'une même classe ;  

Å l'hétérogénéité intra-individuelle qui caractérise les différents niveaux que 
possède un même apprenant dans les cinq compétences langagières identifiées 
par le CECRL (compréhension orale, compréhension écrite, production écrite, 

production orale et interaction orale).  

  
Mais de nombreuses autres hétérogénéités influencent directement l'apprentissage du 
FLE en milieu universitaire telles que les disparités liées à l'environnement 
d'apprentissage : la diversité des contextes dans lesquels les apprenants s'inscrivent   
(Castellotti & Moore, 2008) et la diversité des besoins spécifiques à chacun d'entre eux 
(Mangiante, 2017), les disparités psychologiques liées aux caractéristiques cognitives des 
apprenants (Kahn, 2010), aux motivations personnelles (Ryan & Deci, 2000) ou encore 
à leur diversité émotionnelle (Sampson, 2022). D'autre part, il est considéré que la 
biographie des apprenants apporte des différences en lien avec les cultures 
d'apprentissage (Castellotti, 2014) et des biographies langagières variées (Castellotti & 
Moore, 2008; Huver, 2015).   

Enfin, les niveaux de comp®tences dites "transversales" (Starck & Boancņ, 2019), en 
particulier en relation avec l'utilisation d'outils numériques, accentuent les disparités 
entre les apprenants.  

2.2. Pédagogie différenciée   
  

La pédagogie différenciée, qui vise avant tout à "répondre aux besoins de l'apprenant" 
(Legrand 1995, p. 47) cherche pour cela à prendre en compte les hétérogénéités 
présentes en classe. En effet, elle est façonnée par "toutes les dispositions que peut 
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mettre en place un enseignant en vue de tenir compte des différences entre ses élèves" 
(Kahn, 2010, p. 5). Il peut dans cet objectif proposer une personnalisation des 
apprentissages (Connac, 2012, p. 17), cõest-à-dire une forme d'individualisation intégrant 
une dimension sociale..  

Cette personnalisation est favorisée par la mise en place d'une pédagogie de projet qui 
place les apprenants "en situation de choisir, de d®cider, dõagir par eux-m°mes ; cõest en 
agissant que ces acteurs se construisent ; le projet devient donc lõinstance même 
dõapprentissage" (Boutinet, 1996, p. 49). Cette approche donne lõopportunit® ¨ chaque 
apprenant, malgr® les h®t®rog®n®it®s, de pouvoir sõimpliquer dans des projets communs, 
tout en construisant un cadre fédérateur (Meirieu, 2016).   

Si l''agir enseignant" reste fondamental dans la prise en compte des hétérogénéités 
(David, 2013), il n'en demeure pas moins que l'autonomie de l'apprenant y joue, elle 
aussi, un rôle essentiel.  

2.3. Autonomie  
  

L'autonomie d'apprentissage se situe "au cïur m°me de la th®orie et la pratique de 
l'enseignement des langues " (Little, 2007, p. 27). Dans notre cas d'étude, elle joue à la 
fois un rôle fondamental dans la pédagogie différenciée comme nous l'avons évoqué 
précédemment, mais aussi pour le bon déroulement de la formation hybride comme 
nous le verrons dans les points suivants.    

Nous considérons l'autonomie d'apprentissage d'un apprenant comme sa "capacité de 
prendre en charge son propre apprentissage" (Holec, 1979, p. 3). Elle implique ainsi qu'il 
soit en mesure de définir des objectifs d'acquisition, de déterminer des contenus 
d'apprentissage et des conditions de réalisation de l'apprentissage, d'évaluer les résultats, 
de prendre en charge la gestion de son propre apprentissage (Holec, 1991, p. 4). Cette 
capacit® "nõest pas inn®e, elle doit sõacqu®rir, soit de mani¯re 'naturelle', soit (et cõest le 
cas le plus fréquent) par un apprentissage formel" (Holec, 1979, p. 3).  

"S'il est en effet impossible d'enseigner et d'apprendre à être autonome globalement, il 
est en revanche envisageable de former et d'apprendre de manière spécifique" (Albero, 
2003, p. 7), en favorisant le développement de certaines compétences participant à 
l'autonomie (Nissen, 2019, p. 206-208). On peut pour cela s'appuyer sur 
l'accompagnement et la métacognition (Flavell, 1976) au moyen de 4 outils largement 
employés en centres de ressources en langues (Rivens Mompean, 2013) tels que :  

1. les entretiens de conseil individuels qui visent un apport conceptuel, 

méthodologique, et un soutien psychologique (Gremmo, 1995a, p. 45).   

2. les séances apprendre à apprendre qui sont des temps "spécifiquement 

tourn®s vers le d®veloppement des capacit®s dõapprentissage des 
apprenants" (Gremmo, 1995b, p.30).   

3. les carnets de bords collectifs qui permettent "d'impliquer davantage les 

apprenants [é] de cr®er une communaut® de pratique" (Cappellini, 2015, 
p.143).   

Ces deux derniers outils favorisent, par le biais d'interactions horizontales (Cappellini, 
2022), la prise en compte de la construction sociale de l'autonomie (Benson, 2011).  

4. les ePortfolios définit par Kohonen & Westhoff (2001, p. 5) comme: "a 
systematic collection of student work that is analysed to show progress over 
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time with regard to instructional objectives"1, est un instrument favorisant 
la r®flexivit® et lõauto®valuation.   

  
Ces quatre outils mis en place au sein d'un dispositif de formation en langue permettent 
de provoquer des régulations métacognitives qui contribuent à l'autonomisation des 
apprenants essentielle au bon déroulement de la pédagogie différenciée en contexte 
multi-niveaux.  

2.4. Formation hybride en langue  
  

Notre représentation du dispositif de FHL se situe dans la lignée des travaux de Nissen 
(2019, p. 35) pour qui :  

"la FHL articule au sein de son ou de ses scénario(s) pédagogique(s) deux modes, le 
distanciel et le présentiel. Elle correspond à une forme de formation spécifique, dont 
chacun des modes est également spécifique par rapport à une formation qui se 
déroulerait entièrement, respectivement, à distance ou en présentiel. La FHL fait appel 
à un accompagnement et elle intègre l'interaction, dans un mode comme dans l'autre, à 
travers la présence d'un (ou de plusieurs) scénario(s) de communication. Elle se base au 
moins partiellement, sur une pédagogie active".  

  
Cette définition repose sur cinq piliers qui seront utilisés pour construire 

l'ossature de notre dispositif :   

1. le scénario pédagogique ;  

2. le sc®nario de communication, qui correspond ¨ lõensemble des param¯tres 
interactionnels du dispositif de formation (Mangenot, 2008, p. 7) ;  

3. la double modalité (présentielle-distancielle) ;  

4. lõaccompagnement ; 5. la pédagogie active, avec la réalisation d'un projet 
pédagogique authentique.  

3        Contexte  

3.1. Classes hétérogènes  
  

Notre étude se situe au service universitaire des langues (désormais SUL) d'AixMarseille 
Université (désormais AMU). Ce service issu de la fusion de deux centres (l'un situé à 
Aix-en-Provence et l'autre à Marseille), propose des cours de FLE (intitulés "FLE-
AMU") d'une durée totale de 30 heures (3 heures par semaine sur 10 semaines). La 
particularité de ces cours réside dans la forte hétérogénéité de son public. En effet, les 
apprenants sont des étudiants étrangers issus de pays et de cursus très variés, deux 
facteurs qui engendrent de grandes hétérogénéités culturelles et de besoins. Par ailleurs, 
pour des raisons géographiques (les cours sont proposés uniquement à Aix-en-Provence 
ou Marseille), des raisons organisationnelles (les étudiants ont des emplois du temps 
parfois très chargés) et des raisons économiques (le SUL tente d'ouvrir des cours avec 
un minimum d'étudiants), une grande hétérogénéité de niveau est fréquemment présente 
dans ces cours.  

 
1Notre traduction : "une collection systématique de travaux d'élèves qui sont analysés pour 
montrer les progrès réalisés au fil du temps par rapport aux objectifs d'enseignement"  
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3.2. Conséquences des classes multi-niveaux   
  
Du coté des apprenants, une enquête anonyme menée auprès d'une centaine d'étudiants 
issus de classes multi-niveaux de notre centre universitaire a révélé que près d'un tiers 
d'entre eux estiment que cette configuration de classe provoque un ralentissement de 
leur apprentissage, accompagné d'un sentiment de frustration et de démotivation.  

Du coté des enseignants, les classes multi-niveaux sont généralement considérées 
comme un "défi insurmontable" (David & Leconte, 2022, p. 9) en raison des difficultés 
liées aux choix de l'organisation des activités, à la gestion du temps, ou encore à 
l'évaluation de la progression.  

C'est dans ce contexte que nous souhaitons évaluer dans quelle mesure un dispositif de 
formation hybride en langue, basé sur la pédagogie de projet en classes multi-niveaux, 
permet d'offrir une approche pédagogique personnalisée adaptée à la diversité des 
niveaux, tout en maintenant une cohésion du groupe classe.  

 

4        Cadrage méthodologique :  

Afin d'évaluer l'efficacité du dispositif de formation hybride en langue en classes de FLE 
multi-niveaux, notre étude s'appuie sur une recherche-action (désormais RA) en 3 étapes. 
Par ailleurs, nous nous inspirons du concept de triangulation de Denzin (1978), dans 
l'objectif de contrôler les biais éventuels (Berger et al., 2010).  

4.1. Triangulation méthodologique  
La triangulation méthodologique mise en place vise à renforcer la fiabilité des résultats. 
Cette stratégie combine à la fois une démarche empirico-inductive et une approche 
ethnographique (Broqua, 2020) basées sur des données principalement qualitatives 
permettant une observation participante en classe pour obtenir une compréhension 
complète des effets du dispositif hybride.  

4.2. Triangulation des sources d'information  
  

Elle englobe la collecte de données à partir de plusieurs sources pour assurer une 
validation croisée des informations. Trois types de données sont récoltées (Maren, 2003) 
:   

les données invoquées, ce sont les traces des activités réalisées au cours du  

dispositif hybride : messages du carnet de bord, entretiens de conseils, etc. ; les données 
provoquées, il s'agit dans notre étude de questionnaires en début  

et fin de cours ; les données suscitées, c'est le cas de nos "entretiens de compréhension 
individuels" (Kaufmann, 2016) réalisés par des enseignants-chercheurs externes au 
dispositif.  

4.3. Triangulation de participants  
Dans un souci de transparence, d'enrichissement et de minimisation des biais potentiels, 
notre étude a intégré la participation de 5 enseignants-chercheurs à différents niveaux 
d'engagement.   

Ces collaborateurs ont contribué à la création du corpus en participant aux entretiens de 
compréhension, à l'analyse des données par le biais du double codage en aveugle, à la 
sélection des catégories de codage, ainsi qu'à l'interprétation des résultats, incluant la 
théorisation.  
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4.4. Corpus de l'étude  
Comme indiqué précédemment, notre RA a été réalisée en 3 étapes, composées de 3 
classes multi-niveaux avec des effectifs compris entre 6 et 13 apprenants. Le détail des 
RA est résumé dans la Figure 1 ci-dessous :  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1. Résumé des étapes de recherche-action  

 
Notre corpus est composé de l'ensemble des données compilées dans la Figure 2 ci-
dessous :  

 

 

 

Figure 2. Corpus d'étude  
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4.5. Méthode d'analyse des données :  

  
L'analyse suit une méthode mixte, à la fois qualitative et quantitative. L'analyse qualitative 
s'appuie sur une analyse de contenu (Bardin, 2013) basée sur 4 catégories thématiques 
(Paillé et Mucchielli, 2016) :  

- La classe multi-niveaux   

- La pédagogie de projet   

- Le dispositif hybride   

- L'autonomie    

Afin de valider notre cat®gorisation th®matique et dõ®tablir un guide dõannotation, nous 
avons utilisé le logiciel d'annotation ELAN (Brugman et Russel, 2004) et procéd®Ӣ aӡ un 
double codage en aveugle (Tellier, 2014) sur 20% du corpus (10% au premier codage, 
puis 10% au deuxième).  

5        Description du dispositif  

Le dispositif hybride de différenciation pédagogique à visée autonomisante s'appuie 
donc sur 4 éléments : la pédagogie différenciée, le développement de l'autonomie 
d'apprentissage, la pédagogie de projet et la formation hybride sur lesquels nous 
revenons en suivant.  

 

5.1. La pédagogie différenciée :  

  
La pédagogie différenciée mise en place au sein de notre dispositif, dont l'organisation 
est représentée dans la Figure 3, est basée sur une alternance de démarches de 
variation et de différenciation (Puren, 2001b) et de groupes de  niveaux (niveaux 
mélangés, niveaux homogènes, groupe classe).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 3. Organisation de la pédagogie différenciée en présentiel  
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5.2. Développement de l'autonomie d'apprentissage   
  

L'autonomisation des apprenants s'appuie sur 4 outils précédemment décrits dans le 
cadrage théorique :  

- les entretiens de conseil individuels réalisés en début, milieu et fin de cours 
en Visio-conférence (en distanciel) ;  

- les séances apprendre à apprendre réalisées chaque semaine en début ou fin 
de cours (en présentiel) ;  

- les carnets de bords collectifs sous forme de forum dans Moodle (en  

distanciel) ;  

- les ePortfolios qui correspondent à un dossier partagé (type drive) accessible 
par et pour tous (en distanciel).  

 

5.3. Pédagogie de projet   
  

Lors du cours les apprenants sont amenés à réaliser 2 tâches-projets numériques en 
préparation d'une action sociale réelle :  

Å Participer ¨ un concours "pitch vid®o" organis® par lõ®cole doctorale2 (étape 1 
et  
3).  

Å Produire un poster scientifique sur lõun des 17 objectifs du d®veloppement 
durable de lõONU pour °tre expos® (®tape 1 et 2).  

Å Participer au concours "Je filme ma formation" organiseӢ par le MESR23(étape 
2).  

Å Construire une carte interactive aӡ destination des futurs étudiants internationaux 

et diffus®e sur le site de lõUniversit®Ӣ (étape 3).  
  

5.4. Articulation de la double modalité  
  

La répartition du présentiel/distanciel des différentes étapes de RA se fait ainsi : étapes 
1 et 3 (total de 30h) : 67% présentiel et 33% distanciel ; étape 2 (total de 40h) : 53% 
présentiel et 47% distanciel. L'articulation des deux modes est illustrée dans la Figure 4. 

 
2 Lien vers le concours : https://oteci.asso.fr/delegations-regionales/region-

sud/concoursoteci-region-sud-2024/   
3 Lien vers le concours : https://jefilmemaformation.tv/   

https://oteci.asso.fr/delegations-regionales/region-sud/concours-oteci-region-sud-2024/
https://oteci.asso.fr/delegations-regionales/region-sud/concours-oteci-region-sud-2024/
https://jefilmemaformation.tv/
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Figure 4. Articulation distanciel-présentiel  

 

5.5  .Synthèse du dispositif  

  
La figure 5 propose une vision schématique des dispositifs mis en place avec l'ensemble 
des éléments qui la compose.  

 
Figure 5. Schéma récapitulatif du dispositif  
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6        Résultats  

Les résultats indiquent une amélioration notable de la satisfaction des étudiants au fil du 
temps, avec une satisfaction globale atteignant une moyenne de 4,25 sur 5 à la fin du 
troisième cycle.   

Malgré cela, le premier cycle de RA a révélé des défis significatifs, notamment la gestion 
de 2 débutants complets (niveau A0). De plus, en raison du manque d'apprenant dans la 
classe (6 pour la RA1), les étudiants ont ressenti une grande frustration due à une 
insuffisance d'effectifs dans chaque groupe de niveau, rendant la mise en place de 
démarches de variation et de différenciation difficiles. Ces défis initiaux ont mis en 
lumière l'importance d'une répartition équilibrée et homogène des niveaux pour faciliter 
une meilleure dynamique de groupe et une interaction plus cohérente.  

Après certains ajustements, la classe multi-niveaux n'est plus perçue comme un 
inconvénient à partir de la RA2 et RA3 (cf. tableau 1) mais bien comme un avantage 
pour 77% d'entre eux.  

 

Tableau 1. Résultats question "pour vous la classe multi-niveau est4"  

 

Ainsi, au fur et à mesure que le dispositif a évolué, les apprenants ont commencé à 
percevoir plus clairement les avantages des classes multi-niveaux, ils expriment 
finalement que ces configurations étaient bénéfiques pour leur apprentissage, en 
particulier en termes de motivation et de dynamique de groupe. Cette reconnaissance 
accrue des avantages est soutenue par des données qualitatives issues des entretiens, où 
les apprenants ont rapporté des gains significatifs en confiance, en particulier dans leurs 
compétences orales.  

  

 
Tableau 2. Résultats question 125et 146 

 
4 Réponse à la question 20 : "Pour vous la classe multi-niveaux est : un avantage/un 
inconvénient/ni un avantage ni un inconvénient " 
5 Réponse à la question 12 : "Les différents éléments du cours (les activités en présentiel et en 
distanciel, les diff®rentes ressources, les entretiens avec lõenseignant, etc.) ont-ils su apporter 
des réponses à vos besoins spécifiques ?"   
6 Réponse à la question 14 : "Les activités collaboratives comme le projet vidéo, les exposés, 

la carte interactive vous ont-elles permis dõentretenir des relations sociales ou interactions 

avec vos pairs malgré vos différences de niveaux ?"  
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Par ailleurs, 92,3 % des apprenants en RA2 et RA3 indiquent que les différents 
éléments du cours ont su apporter des réponses à leurs besoins spécifiques (cf. 
tableau 2 question 12) et pour 88,5 % le dispositif leur a permis de collaborer et 
d'interagir entre eux, préservant ainsi la cohésion du groupe classe (cf. tableau 2 
question 14) Ces deux éléments montrent la capacité à proposer une personnalisation 
des apprentissages (Connac, 2012).  

L'analyse des données a également mis en évidence l'importance des 
tâchesprojets, qui ont joué un rôle clé dans la personnalisation des apprentissages, 
l'amélioration de l'engagement des étudiants et dans le développement de leur 
autonomie. Les projets concrets, ayant un enjeu authentique et relevant d'actions 
sociales réelles, ont permis aux étudiants de mettre en pratique leurs compétences 
dans des contextes significatifs, renforçant ainsi l'applicabilité de leur apprentissage 
linguistique dans la vie réelle.  
 

7        Conclusion   

L'étude révèle que le dispositif de formation hybride en langue, centré sur la pédagogie 
différenciée, le développement de l'autonomie d'apprentissage et la pédagogie de projet, 
a été efficace pour gérer l'hétérogénéité dans les classes multiniveaux de FLE d'AMU. 
Les résultats ont par ailleurs montré une amélioration notable de leur autonomie, ainsi 
qu'une augmentation de leur engagement et de leur satisfaction vis-à-vis du processus 
d'apprentissage. Les étudiants ont pu personnaliser leurs parcours d'apprentissage grâce 
au développement de leur autonomie, aux outils numériques et aux tâches-projets basées 
sur des actions sociales réelles, facilitant une application pratique de leurs compétences 
linguistiques dans des contextes authentiques.   

Cette étude ouvre plusieurs perspectives, en particulier l'impact du dispositif en contexte 
hétérogène sur l'agentivité et l'engagement des apprenants, ou encore sur le 
développement de certaines compétences transversales (curiosité, empathie, créativité, 
littératie numérique, interculturelle, etc.).   
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Résumé. Cette contribution propose de questionner les enjeux pédagogiques et 
éthiques de l'intégration des outils d'intelligence artificielle générative (IAG) comme 
ressource p®dagogiques, dans lõenseignement du r®f®rencement Web. Elle se 
concentre sur une étude de cas int®grant un exercice de simulation dõusage dõIAG 
dans une plateforme d'apprentissage hybride. Sõinscrivant dans le cadre des 
r®flexions actuelles concernant lõint®gration des IAG dans lõenseignement sup®rieur, 
lõapproche propos®e permet dõaborder cinq enjeux pédagogiques et éthiques 
principaux, adaptés à notre étude de cas.  
Mots-clés. Intelligence Artificielle Générative, Ethique numérique, Ressources 
p®dagogiques, Plateforme hybride dõapprentissage, R®f®rencement Web  

Abstract. This communication explores the ethical and pedagogical implications of 
integrating Generative Artificial Intelligence (GenAI) tools as pedagogical resources, 
into the teaching of Search Engine Optimization (SEO). It focuses on a specific case 
study that explores the integration of a simulation exercise into a hybrid learning 
environment. As part of current thinking on the integration of GenAIs in higher 
education, the proposed approach addresses five main pedagogical and ethical issues, 
adapted to our case study.   
Keywords. Generative Artificial Intelligence, Digital Ethics, Pedagogical Resources, 
Hybrid Learning Platform, Search Engine Optimization  
 

1        Introduction  

En 2024, lõarriv®e potentielle de Google SGE (Search Generative Experience) en 
Europe conduira ¨ renforcer lõ®volution des moteurs de recherche, passant dõoutils de 
recherche dõinformation ¨ des outils de r®ponses aux questions des utilisateurs au sein 
dõune interface conversationnelle, ¨ lõinstar de Chat GPT (Withorn, 2023). Dans le 
domaine des formations au r®f®rencement web, lõint®gration dõoutils dõintelligence 
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artificielle générative (IAG) peut être questionnée à la fois « comme un outil pédagogique 
ou comme objet dõapprentissage è (Romero et al., 2023, p. 94). En effet, en transformant 
les modalit®s dõacc¯s ¨ lõinformation et ¨ la production de contenus, ces assistants 
informationnels interrogent le r¹le et lõint®gration de ces technologies non seulement 
dans les pratiques professionnelles mais aussi dans les pratiques de formation. Dans le 
cadre de cet article, les évolutions évoquées seront interrogées sous un angle éthique. 
Elles seront illustr®es par un cas dõ®tude en cours dõ®laboration au sein dõune plateforme 
hybride dõapprentissage au r®f®rencement web. Une question centrale guidera nos 
r®flexions : quels enjeux ®thiques peut poser lõIAG en tant que ressource pédagogique 
dans le cadre dõune formation au r®f®rencement web ? Pour r®pondre ¨ cette 
interrogation, nous évoquerons quelques liens entre éthique et numérique dans le 
domaine ®ducatif, puis nous pr®senterons une ®tude de cas dõapprentissage dõune forme 
dõIAG au sein dõun dispositif hybride dõapprentissage au r®f®rencement web, compl®t®e 
par dõautres situations dõapprentissage. Nous terminerons en pr®sentant cinq enjeux 
p®dagogiques et ®thiques principaux, en lien avec lõintroduction dõune IAG comme 
ressource pédagogique.  

2        Ethique et numérique : enjeux sociaux et éducatifs   

Dans le vaste domaine de lõ®thique du num®rique (Vitali Rosati, 2012), la m®diation 
numérique de nos pratiques sociales conduit à un changement des relations à la 
connaissance, ¨ la m®moire, ¨ lõespace, ¨ lõenvironnement dans lequel nous vivons, ce 
qui conduit dõun point de vue ®thique, ¨ interroger les valeurs et les normes qui r®gissent 
nos pratiques. Il sõagit en effet de r®v®ler les conflits, dõ®clairer les choix individuels et 
collectifs concernant notamment les questions de transparence, de liberté de pensée, de 
droit à la vie privée, etc. (CNPEN, 2022). Les enjeux du numérique ont ainsi déjà été 
largement soulign®s concernant lõinfluence sur lõ°tre humain, la fascination des machines 
qui imitent le vivant, la remise en cause de lõautonomie humaine, les changements dans 
les rapports sociaux, que ce soit dans les domaines de lõ®ducation, de la culture, de 
lõenvironnement, etc.   

Sõinscrivant dans les recherches actuelles sur lõ®thique de lõIA (Gunkel, 2024), le Comit® 
national pilote dõ®thique du num®rique a r®cemment r®it®r® ses pr®conisations 
concernant les concepteurs, la recherche scientifique et les modalités de gouvernance de 
lõIAG dans son avis sur les syst¯mes dõintelligence artificielle g®n®rative : enjeux ®thiques, en juillet 
2023 (CNPEN, 2023). La n®cessit® dõune r®gulation contraignante dans la conception et 
lõusage de ces outils a ®t® renforc®e par la loi europ®enne sur lõIA (EU IA Act) de mai 
20241. En effet, dans le domaine de la recherche scientifique en sciences humaines et 
sociales, de nombreux espaces de controverses concernant lõ®thique du num®rique et de 
lõIA ont ®t® d®finis ces derni¯res ann®es, li®s ¨ lõessor des diff®rentes formes dõIA 
(controverses li®es aux enjeux de culture num®rique et croyances li®es ¨ lõautonomie des 
IA et ¨ lõobjectivit® des donn®es, controverse relative aux impacts sur lõemploi et aux 
transformations sociales associées, controverses liées aux modalités de participation des 
usagers (et non usagers) aux choix techniques qui les impactent, etc. (Zacklad et 
Rouvroy, 2022).   

Dans le domaine de lõenseignement sup®rieur, lõint®gration de lõIAG pose un ensemble 
dõenjeux p®dagogiques et ®thiques. Un rapport r®cent du conseil sup®rieur de lõ®ducation 
et de la commission de lõ®thique en science et technologie du Qu®bec a identifi® un 
ensemble de valeurs et de recommandations concernant les bénéfices, risques et valeurs 

 
1 Loi sur lõintelligence artificielle de lõUE - Développements et analyses actualisés de la loi sur 

lõintelligence artificielle de lõUE. (2024). https://artificialintelligenceact.eu/fr/  
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associ®s aux usages des IAG pour la formation, lõ®valuation et le d®veloppement 
professionnel en enseignement sup®rieur (Conseil sup®rieur de lõ®ducation et 
Commission de lõ®thique en science et technologie, 2024). Parmi les th®matiques cl®s, 
ont été notamment abord®s lõalignement p®dagogique afin dõ®valuer la pertinence 
dõint®grer une IAG dans un contexte dõapprentissage donn® ; lõint®grit® acad®mique afin 
dõ®viter le plagiat et les tricheries ; la n®cessaire acquisition dõune comp®tence num®rique 
par une formation ¨ et avec lõIA en vue dõune autonomisation ou encore la v®rification 
de la qualit® de lõinformation g®n®r®e par lõIA. Dõautres enjeux ®thiques ont ®t® soulev®s 
dans le domaine de lõenseignement sup®rieur (protection des donn®es personnelles, mise 
¨ disposition dõIA responsable et adapt®e au contexte ®ducatif, information sur les droits 
dõauteur, etc.). Pour illustrer ces enjeux, nous proposons dõ®voquer notamment une 
®tude de cas portant sur les usages dõun dispositif hybride dõapprentissage au 
référencement web.  

3        Une ®tude de cas au sein dõun dispositif hybride 
dõapprentissage du SEO  

Dans le cadre dõun projet de recherche financ® visant ¨ d®velopper un dispositif hybride 
dõapprentissage du r®f®rencement web (SEO-ELP : Search Engigne Elearning Platform 
ð 2019-2024) et dõune th¯se associ®e portant sur la professionnalisation du 
référencement web au prisme de lõoutillage de la formation (PROF), nous nous sommes 
interrog®s sur les ®volutions possibles introduites par lõIAG dans ce dispositif. 
Développée depuis 2019, SEO-ELP est une plateforme qui combine l'enseignement en 
ligne et en présentiel du SEO. Elle sõappuie actuellement sur deux cas dõusage (cas 
dõusage nÁ1 : voiture dõoccasion ; case dõusage nÁ2 : mode ®thique), permettant aux 
®tudiants de r®aliser des actions qui simulent les r®sultats dõun moteur de recherche 
(Domenget et al., 2022).   

 

 

Figure 1. Cas pratique SEO-ELP ð Volets de navigation structurés selon les piliers SEO  

 

Dans le contexte dõessor de lõusage des IAG dans le domaine du r®f®rencement web, 
nous avons imaginé trois évolutions possibles du dispositif (Fruchard Muller et al., 2024) 
:  

1. Premi¯rement, il est possible dõint®grer un exercice de simulation de 
Google SGE dans SEO-ELP pour former les étudiants à cette évolution.  

2. Deuxièmement, une évolution nécessitant un développement 
informatique cons®quent consisterait ¨ int®grer une IA au cïur du 
dispositif SEO-ELP afin dõam®liorer lõapprentissage, en personnalisant le 
parcours pour sõadapter ¨ la progression de lõ®tudiant.  

3. Troisièmement, les IAG (type ChatGPT, Gemini, etc.) peuvent être 
consid®r®es comme des outils SEO ¨ lõinstar de ceux actuellement utilis®s 
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par les référenceurs Web (ex : Google Search Console, Semrush, 
ScreamingFrog, Ahrefs, Majestic, etc.22), il serait possible dõapprendre aux 
®tudiants ¨ sõen servir de mani¯re adapt®e aux pratiques professionnelles 
du référencement web, à travers la plateforme SEO-ELP.  
 

Dans la phase actuelle de développement de la plateforme, nous avons choisi de nous 
concentrer sur la première évolution identifiée qui va consister à intégrer un exercice sur 
Google SGE afin dõaider ¨ lõacquisition de comp®tences professionnelles ®mergentes 
(Jorro, 2022).  

  
Ce troisi¯me cas dõusage est bas® sur un sc®nario dans lequel une boutique en ligne, 
vendant des produits écologiques et durables, souhaite augmenter sa visibilité sur Google 
en utilisant les fonctionnalit®s de Google SGE. Un cours met lõaccent sur les ®volutions 
induites, lesquelles concernent notamment lõintention de recherche, le renforcement de 
la longue tra´ne (multiples termes faisant partie dõun m°me univers s®mantique) ou 
encore lõimportance croissance de lõexp®rience utilisateur (UX) dans lõapplication du 
principe EEAT (Expérience, Expertise, Autorité, Fiabilité-Trust) promu par Google. 
Pour répondre à ces enjeux, le cas pratique met en jeu neuf critères principaux que les 
étudiants devront prioriser :   

1. Pertinence du Contenu : évaluer si le contenu du site répond directement 
aux questions des utilisateurs.   

2. Crédibilité des Sources : assurer la transparence des sources utilisées.  
3. Optimisation pour la Réponse Directe : structurer le contenu pour qu'il 

puisse être utilisé dans des réponses directes de SGE (par exemple, sous 
forme de listes, tableaux, etc.).  

4. Respect des Droits dõAuteur : s'assurer que le contenu respecte les droits 
d'auteur et cite ses sources.  

5. Accessibilité du Site : optimiser le site pour qu'il soit accessible à tous les 
utilisateurs.  

6. Sécurité et Confidentialité : protéger les données des utilisateurs et 
s'assurer que le site respecte les réglementations sur la confidentialité 
(comme le RGPD).  

7. Utilisation de Langage Inclusif : veiller à ce que le contenu soit rédigé de 
manière inclusive et respectueuse, reflétant la diversité des utilisateurs.  

8. Hébergement du site : considérer l'impact environnemental mais 
®galement le respect des normes europ®ennes dans lõh®bergement des 
données.   

9. Données structurées : choisir le meilleur langage pour structurer le 
contenu du site.  

 

Les étudiants vont devoir évaluer le contenu proposé par des questions à choix multiples, 
lesquels ont ®t® r®dig®s soit par lõIAG de ChatGPT soit par un humain.  

Ils doivent sélectionner le contenu qui présente la meilleure valeur informationnelle afin 
de répondre aux exigences de Google SGE mais aussi détecter les textes rédigés par 
lõIAG de ChatGPT. Ils doivent ®galement ®viter certaines techniques obsol¯tes comme 

 
2Fabian Ropars (2022, 26 janvier). Enquête : les outils les plus utilisés par les SEO en France. 

Blog Du Modérateur. https://www.blogdumoderateur.com/enquete-seo-2022-outils/  
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lors de lõexercice ci-dessous, au sein duquel la première réponse est composée par la 
répétition de mots-cl®s, ce qui nõest plus une technique valable pour bien optimiser le 
r®f®rencement dõun site web. A contrario, les deux autres textes r®pondent aux exigences 
de longue traîne : le second texte est réalisé par ChatGPT et le dernier par un humain 
qui a listé les propositions de ChatGPT pour mieux répondre aux exigences de Google 
SGE.   

 

Figure 2. Cas pratique SEO-ELP ð Optimisation du contenu pour intégration dans les 

réponses directes de Google SGE  

 

Ce troisi¯me cas pratique nõayant pas encore ®t® test® aupr¯s des ®tudiants, nous allons 
nous concentrer sur les enjeux p®dagogiques et ®thiques li®s ¨ lõintroduction de lõIAG 
comme ressource pédagogique.   

4        Cinq enjeux pédagogiques et éthiques   

Sur la base des cinq th®matiques cl® rep®r®es dans le cadre de lõint®gration de lõIAG en 
enseignement sup®rieur (Conseil sup®rieur de lõ®ducation et Commission de lõ®thique en 
science et en technologie, 2024), nous présentons cinq enjeux pédagogiques et éthiques 
adapt®s ¨ notre cas dõ®tude.   

 

4.1 Lõenjeu dõalignement p®dagogique et la question de lõIAG comme 
ressource pédagogique.  

  

La th®matique de lõalignement p®dagogique consiste ¨ ®valuer la pertinence dõint®grer 
une IAG dans un contexte dõapprentissage donn®. Plus pr®cis®ment, il sõagit de r®fl®chir 
en premier lieu aux objectifs p®dagogiques, puis de d®terminer comment lõIAG peut y 
contribuer, en ®vitant les usages qui compromettraient lõacquisition des connaissances et 
des comp®tences. Dans le cadre de notre ®tude de cas, nous avons, dõune certaine 
mani¯re, valid® par d®faut lõint®gration de lõIAG dans le processus dõapprentissage. 
N®anmoins, nous avons fait le choix dõun cas dõusage qui int¯gre lõIAG comme ressource 
pédagogique, en proposant un exercice de simulation de résultats issu de cette 
technologie. En termes dõobjectifs p®dagogiques, nous souhaitons former les ®tudiants 
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¨ lõimportance dõavoir un regard r®flexif sur les r®sultats fournis par lõIAG, ¨ partir dõun 
mod¯le de responsabilit® morale bas® sur la r®flexion humaine. Il sõagit notamment de 
pouvoir ®valuer lõint®r°t dõautomatiser certaines actions comme celle de la production 
de contenus et de pouvoir justifier la pertinence des résultats obtenus. Dans ce cas 
dõusage, comme dans dõautres rencontr®s en situation dõusages ordinaires dõune IAG, il 
sõagit dõ®viter de prendre le r®sultat comme valable par d®faut et de pouvoir lõ®valuer et 
lõajuster si n®cessaire en fonction des consignes donn®es.   

4.2  Lõenjeu dõint®grit® acad®mique et de production dõun contenu unique  
 

La th®matique de lõint®grit® acad®mique au cours de sa formation en ®tude sup®rieure 
concerne les situations dõapprentissage laissant la possibilit® dõun usage non encadr® 
dõoutils dõIAG. Elle englobe les questions actuellement tr¯s d®battues de plagiat, de 
tricheries, de rendu de travaux qui ont ®t® tr¯s largement r®dig®s par une IA. Dans lõ®tude 
de cas qui nous intéresse, ces questions de modalités de production du contenu renvoient 
aux pratiques tr¯s connues dans la profession dõautomatisation de r®daction de contenu 
via des scripts spécifiques, de duplication voire de vol de contenus sans consentement 
des producteurs initiaux. Si les outils dõaide ¨ la r®daction de contenus, avant m°me 
lõessor des outils dõIAG, font partie depuis longtemps de la panoplie dõoutils ¨ 
disposition du référenceur web, le questionnement éthique élargit la préoccupation que 
doivent avoir les étudiants, audelà du respect des règles édictées par Google ou du fait 
de ne pas tomber dans la duplication de contenus, pénalisante pour le référencement 
dõun site web, ¨ un niveau de production de contenu r®pondant aux besoins du client. 
Cela met lõaccent sur la dimension dõ®thique professionnelle du r®f®renceur web qui doit 
¨ la fois ma´triser les r¯gles ®dict®es par lõacteur dominant du secteur afin de ne pas faire 
prendre de risque à son client et aussi être transparent auprès de ce dernier pour lui 
expliquer les techniques employées.   

Lõenjeu des comp®tences num®riques ¨ acqu®rir faisant partie dõune n®cessaire 
littératie numérique 

 
La th®matique de la n®cessaire acquisition dõune comp®tence num®rique par une 
formation ¨ et avec lõIA vise un objectif dõautonomisation des ®tudiants dans lõusage de 
ces outils. Dans notre cas dõusage, il sõagit clairement dõune formation avec lõIA et non 
pas directement ¨ lõIA ®tant donn® la dimension de simulation de lõexercice. Il vise ¨ 
renforcer la responsabilit® des ®tudiants dans leurs pratiques de recherche dõinformation 
et de production de contenus pour le web. Partant de l¨, la conception dõun cas dõ®tude 
autour des usages de lõIAG en r®f®rencement web doit leur permettre non seulement 
dõam®liorer leurs usages ordinaires de lõIAG mais aussi dõacqu®rir une litt®ratie 
numérique spécifique à ce domaine. Elle intégrera ainsi des éléments de formation afin 
de mieux comprendre les principes de classement de lõinformation dans une interface de 
r®ponses issues dõune IAG et des logiques algorithmiques sous-jacentes (exemple : 
réponses privilégiées des forums ou sites à fort trafic au détriment des sites spécialisés33). 
La prise de recul vis-à-vis des usages ordinaires de lõIAG et une meilleure compr®hension 
des logiques algorithmiques des moteurs de recherche sõinscrit ainsi dans une logique de 
professionnalité émergente basée sur la confrontation avec des cas concrets.   

 
3Thomas Germain (2024, 1 juin). Mise ¨ jour de lõalgorithme de Google : Internet ne sera 

plus jamais le même. BBC News Afrique.  

https://www.bbc.com/afrique/articles/c3gg766kjw9o   

https://www.bbc.com/afrique/articles/c3gg766kjw9o
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Lõenjeu de la v®rification de la qualit® de lõinformation g®n®r®e par lõIA   
  
La th®matique de la v®rification de la qualit® de lõinformation g®n®r®e par lõIA est un 
enjeu essentiel dõun point de vue p®dagogique et ®thique. ç La qualit® de lõinformation 
désigne une information aussi exacte que possible qui ne déforme pas les faits, ne vise 
pas à tromper ou à manipuler et provient de sources fiables » (Conseil supérieur de 
lõ®ducation et Commission de lõ®thique en science et en technologie, 2024, p. 59). Dans 
le cadre de lõusage des IAG en contexte dõenseignement sup®rieur, la question principale 
qui se pose alors est celle de la m®sinformation, cõest-à-dire une information qui déforme 
les faits ou est erronée (sans but délibéré de manipuler). En effet, les IAG peuvent 
produire des affirmations fausses ou approximatives, des « fabulations » ou « 
hallucinations » qui sont des réponses incorrectes, non directement fondées sur le 
mat®riel pr®sent dans les donn®es dõentra´nement des IAG. Dans notre ®tude de cas, 
lõenjeu de la v®rification de la qualit® de lõinformation est ®valu® notamment à travers le 
crit¯re du respect des droits dõauteurs. Une mauvaise pratique rel¯ve dõune proposition 
reprenant une traduction litt®rale dõun contenu quõun r®f®renceur aurait copi® dõun site 
anglophone. Une seconde proposition cite ses sources en proposant un ensemble de 
liens hypertextes renvoyant aux textes dõorigine, tandis que la troisi¯me proposition 
propose le même contenu sans citer ses sources.   

  

4.3 Les enjeux éthiques connexes en termes de conception et de 
réglementation  
  
Dõautres enjeux ®thiques ont ®t® soulev®s dans le domaine de lõenseignement sup®rieur 
(protection des donn®es personnelles, mise ¨ disposition dõIA responsable et adapt®e au 
contexte ®ducatif, information sur les droits dõauteur, etc.). Dans notre ®tude de cas, ces 
enjeux nous conduisent à réfléchir à la conception des outils utilisés par les étudiants et 
la réglementation qui encadre notamment les relations entre acteurs au sein du marché 
du référencement web, tels que les associations professionnelles, les fournisseurs 
dõoutils, les moteurs de recherche ou encore le r®gulateur europ®en (voir notamment le 
RGPD et lõEU IA Act). Pour r®pondre ¨ cet enjeu, les ®tudiants peuvent endosser le r¹le 
dõambassadeur dõune solution technique ®thiquement responsable. En effet, les 
fournisseurs dõoutils et de logiciels sp®cialis®s dans le domaine du web ont d®j¨ largement 
éprouvé ce modèle, en montant des partenariats avec des organismes de formation ou 
en proposant des versions d®di®es au monde de lõ®ducation pour donner un accès libre 
ou à moindre coût à leurs services via des licences de formation afin que les futurs 
professionnels incitent par la suite les organisations pour lesquelles ils travailleront à 
prendre des licences chez ces fournisseurs.  

5        Conclusion  

Les enjeux p®dagogiques et ®thiques de lõintroduction dõun outil dõIAG au sein dõune 
plateforme hybride dõapprentissage au r®f®rencement web sont multiples et doivent °tre 
interrog®s ¨ lõaune de lõ®volution de ce secteur dõactivit®s particulier.  

R®fl®chir ¨ lõintroduction dõun outil dõIAG comme ressource p®dagogique, nous a 
conduit ¨ distinguer cinq enjeux principaux, adapt®s ¨ notre ®tude de cas : 1) lõenjeu 
dõalignement p®dagogique et la question de lõIAG comme ressource p®dagogique ; 2) 
lõenjeu dõint®grit® acad®mique et la production dõun contenu unique ; 3) lõenjeu des 
comp®tences num®riques ¨ acqu®rir faisant partie dõune n®cessaire litt®ratie num®rique ; 
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4) lõenjeu de la v®rification de la qualit® de lõinformation g®n®r®e par lõIA et 5) des enjeux 
éthiques connexes.   

Partant de là, plusieurs questionnements éthiques pourraient être approfondis. Du côté 
professionnel, une analyse de type acteur-réseau permettrait de mieux situer les marges 
de manïuvre r®elles entre les acteurs en termes dõ®thique. Dans une vis®e 
dõencapacitation des acteurs notamment considérés comme les plus fragiles, il serait utile 
dõanalyser les normes, r¯gles d®ontologiques, principes dõune ®thique professionnelle qui 
encadrent les activités des différents acteurs du référencement web : législateurs, moteurs 
de recherche, associations professionnelles, agences de référencement, annonceurs, 
experts, r®f®renceurs web, ®tudiants. Du c¹t® ®ducatif, lõintroduction dõoutils dõIAG 
dans le processus dõapprentissage en enseignement sup®rieur conduit ¨ remettre en avant 
lõimportance de lõalignement p®dagogique qui fait ®cho en termes de r®flexion ®thique ¨ 
la d®marche dõune ®thique situ®e. Pour chaque situation dõapprentissage (au niveau dõune 
universit®, dõune formation, dõune unit® dõ®valuation, etc.), il sõagirait de mettre en 
parall¯le dõun c¹t®, les objectifs p®dagogiques vis®s, int®grant les modalit®s p®dagogiques 
dõacquisition des connaissances et de mise en pratique des situations dõapprentissage, 
avec les crit¯res dõ®valuation choisis et de lõautre c¹t®, la démarche éthique entreprise, 
laquelle part du choix des principes et normes qui encadrent les pratiques, prenant en 
compte lõ®valuation du contexte et des possibilit®s de leur r®alisation, pour aboutir ¨ des 
choix de modalités de mise en pratique.  
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1        Introduction  

AI is taking the world by a storm, it is crucial to situate the place of this technology in 
education. This is our main objective as AI is a major role player in education 3.0.  Even 
though AI was conceptualized in the last 50 years and put into practice in the last 40 
years (Du Boulay 2022), now we have to catch the wave, understand, put in practice, 
transfer knowledge and help to set aside the misconceptions of using AI in education. 
AI is a tool and can be useful in multiple of ways, even though it is a great advancement 
in technology, the watchword is to foster proper use and practice of these educational 
tools.  

2        Problem Statement and objectives  

The problem with AI tools is that often students find it an easy way out when they have 
to submit their assignments. The use of AI is deemed too easy. So, this research will 
focus on: studentsõ performance in an AI setting, understanding the interaction that 
takes place between the AI tools, the student and the teacher and shedding light on tutor 
support in an AI teaching and learning ecosystem. The following hypotheses are 
proposed:   

 

 Hypothesis H1: The use of AI tools enhances student performance  

 Hypothesis H2: Proposing an AI interaction model sheds light on dynamics 
of such a teaching method  

 Hypothesis H3: While using AI tools students do not require teacher support 
or face to face sessions  

3        Literature Review  

ôArtificial intelligence (AI) was initially applied in education about 50 years ago and only 
a decade or so after the founding of AI as a research field itself, at a Dartmouth College 
Workshop, in Hanover, New Hampshire, USA, in 1956õ, (Du Boulay 2022). AI forms 
part of the school of thoughts namely ôEdTechõ which comprises of IoT the Internet of 
things, ICT information and computer technology. This education technology industry 
is more prominent in countries like China, the United States and India, Vincent-Lancrin 
& Van der Vlies 2020. These authors in their paper for the OECD talk about AI in terms 
of: personalising learning, supporting students with special needs, application for system 
and school management, reducing the dropout rate and assessing new skills sets, all this 
revolve and result in trust in AI for education. In 2020 Chen et al. have decided to direct 
their research based on AIEd, AI for education, by the use of 45 significant studies.   
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Figure 1. The major evolutionary process of AI (Chen & al. 2020) 

  

AI in Education  

The education field makes use of AI to assist in acquiring knowledge, launch smart 
campus, provide intelligent education, instruction, and management. Changes have 
occurred with the launch of AI and its application to education, technologies such as: 
image recognition, face recognition, adaptive learning and other AI technologies 
enhance teachers located tasks productivity (Kuo, 2020). These technologies improve 
students' learning experience (Cui, et al. 2019). AI technology is not restricted to the 
combination of big data, dig and analyze teaching data in-depth, but also helps teaching 
transformation and expand teaching quality (Williamson, 2018).   

 

Performance in an AI course setting  

For Deo et al. (2020) universities have mostly used surveys as manual reporting methods 
to collect data pertaining to student satisfaction and performance. Nelson and Creagh 
(2013) put forward the University of New Englandõs Early Alert Program, which 
research was based on the tracking of student learning, with the resolve of enhancing 
retention and accomplishment rates. As per Siemens et al. (2013), ômany other 
institutions are only beginning to consider the use of more sophisticated analytical 
methodologies to support and improve their learning and teaching outcomesõ.   

Yin and Moore (1987) mention the fact that ômany universities are still at the stage of 
considering costly integrations linking multiple datasets, incorporation of AI 
technologies as an ancillary modelling tool represents an advanced learning analytic 
methodology capable of bypassing the procedural and policy barriers of traditional 
learning analytics tools.õ AI is considered a facilitating tool that allows the application of 
data-driven choices ôfor operational purpose to address the challenges related to teaching 
and learning.õ Furthermore, AI once applied to student performance data by educational 
practitioners, can be assembled and modeled thus providing the opportunity to develop 
management systems which are used to quickly and competently measure student 
accomplishment. Becerra-Fernandez (2000), refer to these systems main objective as the 
identification of probable ôindicators of student failure and attritionõ.   
Many studies have adopted AI-based learning analytics to model and predict student 
performances. Authors such as Gokmen et al., (2010) focused on the evaluation of a 
laboratory course. Yadav and Singh focused on theoretical lessons, and in online and 
distance education, additionally to laboratory course. Both set of authors made use of 
the fuzzy logic model and reported the modelõs advantages in terms of automation and 
flexibility. For Sripan and Suksawatõs 2010 experimentation assessments consisted of a 
set of required elements to set the context such as:  a domain knowledge, interface, 
student, mentor and pedagogical modules. Prior to beginning with a practical worksheet, 
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the studentsõ group classification was modelled by the inference engine which sources 
were on-line pre-test examinations. Bhatt and Bhatt (2011) established a fuzzy model 
comprising of practical components and results which were differentiated from the 
outputs of traditional systems. Hwang and Yang 2015 by means of a fuzzy logic system 
evaluated student attentiveness, shedding light on modelõs capability to restrain 
inaccurate findings.  

  

Modeling of student performance can take the form of an algorithm called the artificial 
neural network. ANN particularities are ôthe ability to handle complex data, analyze 
interrelated variables, learn nonlinear relationships between inputs and controlled or 
uncontrolled targets and check for patterns using nonlinear regressionsõ Asogwa and 
Oladugba (2015).    

4        Teacher Support, Interaction and Artificial Intelligence  

Felix 2020, states that ôalthough it has always been the teacherõs role to know where the 
best and most reliable sources of knowledge are to be found, the Internet age makes the 
task more challenging. In the past, the teacher was often thought of as ôtheõ source of 
knowledge and wisdom,éRegardless of how appropriate that model ever was, it is not 
so any longer.õ The teacherõs role has shifted in the sense that now it can be summarized 
to the following: ôtransferring skills, facilitating learning, teaching critical thinking, 
explaining where to find information so that (some portion of the time) students can 
teach themselvesõ.  Edwards et al. (2018) think that the teacherõs new roles with AI 
technology would undergo ôroles é shift toward overseers who design and select 
machine-led instruction, monitor student progress, and provide pastoral supportõ.  

Education over the years has shifted from teacher- to student-centred to student-centred 
reaching now technology-centred education (Svinicki & McKeachie, 2011).  Felix (2020) 
mentions about: ôPerhaps the worst fear (if an unfounded one) is that teachers will be 
replaced by AI: a truly existential crisis.õ Given that student interact more and more and 
sometimes solely on AI ôweakens the crucial teacher/student connectionõ.   

AI is deemed fit to assist with all the advantages cited for traditional lectures but ôcannot 
(as yet) take over any of them entirely. If at some point it can ð and there seems no a 
priori argument to show it cannot ð then the traditional lecture may well disappear, or 
at least change so drastically as to be unrecognisableõ, Felix (2020).  

Additionally, Svinicki and McKeachie (2011) state that ôlectures have motivational value, 
particularly through the influence of teachersõ attitudes and engagement on student 
motivation. é Teachers can coach their students in a way that no virtual teacher or 
teachable agent in any existing educational app can begin to approximate.õ  

5        ChatGPT  

ChatGPT, is a chatbot launched by OpenAI, also defined as an artificial intelligence 
generated content (AIGC) modelled by Wu et al. (2023) which consists of a language 
model that produces original text from prompts provided by users. This technology had 
been launched in November 2022 and is available for free through an OpenAI account 
(OpenAI, 2023). Nevertheless, ChatGPT has raised concerns. This tool is used more 
and more in higher education, where it is deemed to reexamine the resolve of assessment 
and how it can be an improvement to acquiring knowledge. In higher education, the 
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following are being discussed: generating of counterfeit quotes (Cooper, 2023), evolving 
coursework (Sullivan et al., 2023), contribution to essay writing (Crawford et al., 2023), 
and uplifting critical reflection in society based on AIõs use (van Dis et al., 2023). There 
is no doubt that any new technology comes with advantages and drawbacks.   

The following is a comparison of the 4 known versions of ChatGPT  

 

Figure 2. WU et al. (2023). Comparative Analysis of GPT-1, GPT-2, GPT-3 and GPT-4   

From what we have found in the literature, performance and teacher support are scarcely 
mentioned in AI education and interaction is barely stated.   

 

Methodology  

We align with Lim et al., 2023 who specified that ôas universities weigh the implications 
of AI chats, some academic teachers have already incorporated it into their assignments 
to expose its limitations and challenge the technologyõ. Thus, we decided to incorporate 
AI ChatGPT in a French course.  

Our experimental group consists of 30 year1 students from the University of Mauritius, 
enrolled on the BSc Hons Communication Studies. The use of ChatGPT has been 
experimented via a Written Skills in French module. This is a yearly module and is a 
refresher course in order to upscale studentsõ French writing skills. Why this special 
feature in terms of commendable French writing? Mauritius is known to be bilingual 
that is English and French are compulsory as from primary school to higher education.   

An introduction of AI has been submitted to students in the first place. In order for 
students to dive into AI students were asked to translate from English to French the 
introduction part of the UNESCO document: Guidance for generative AI in education 
and research. Students were asked to submit a short story at the end of semester 1. At 
the end of semester 2 they were asked to rewrite this story while using ChatGPT and 
add another chapter to the activity by using ChatGPT. These two assignments were 
compared and evaluated in order to measure the performance of the students with and 
without the use and support of AI ChatGPT tool. The written assignments are being 
analysed using textometry and lexicometry analysis. Our challenge here is the text 
analysis of written assignments submitted by students as we are aware that ChatGPT has 
an inbuilt ôpre-trained language model which acts as a statistical model which describes 
the probability distribution of natural languageõ Zhai (2008).  

Furthermore, a survey questionnaire comprising of 30 questions as well as an interview 
is being analysed in order to cover the three mentioned research areas: performance, 
tutor support and the proposal of an interaction model.  
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Preliminary results  
The group of Mauritian students, N=30, have already completed the experimentation 
with the submission of: the translated guide from UNESCO, the written piece without 
the use of ChatGPT and 2 requested activities with the use of ChatGPT.   

Respondents were asked about their feeling pertaining to the introduction of AI in their 
learning experience. A majority of them stated that they were surprised that AI was 
introduced to them for a French module and was introduced at all. They have not been 
exposed so far to using AI tools in their learning journey specially not at university level.  

Students complained that the translation from English to French of the AI guidance 
introduction was difficult and included too many technical terms. For them these 
English terms were deemed problematic to translate in decent French. They found the 
activity tiresome, long and some even stated that it was boring even though they 
admitted that they definitely learned and discovered some aspects of AI which were 
unknown to them till now.   

The use of ChatGPT for the submission of the already written piece by students and the 
addition of a new chapter proved not to be as popular as one could think as all students 
agreed that they preferred their own writing process even if this activity required more 
time and required more personal input and collaborative work. While students used 
ChatGPT they were able to submit a better written activity in terms of syntax and 
grammar, it is insightful to retain the fact that in terms of personal output and out of the 
box writing, the first assignment which did not require the use of ChatGPT and was 
written by students themselves pointed to a more creative piece of written assignment 
even though the work contained grammatical errors.   

When respondents were asked why they favored their own writing they stated that they 
feel that their work may resemble some other studentsõ submitted activities, that it was 
generated too easily and in a small amount of time. Some students mentioned that the 
use of the AI software was easy for them to complete an activity which they deemed 
quite difficult at the beginning but finally was facilitated by the use of the software. 
Furthermore, they felt that the AI tool provided a way for them to learn to write better 
French without having to wait for a response from the instructor and redo the activity 
to resubmit with the required and suggested corrections.    

In terms of the presence of face-to-face support of tutors in an AI setting, unanimously 
students said that they are convinced that face to face support will not be replaced fully 
by AI. They are well aware that AI as it is engineered nowadays cannot replace a human 
interaction and can only respond to specific and synthetic queries contrary to a human 
interaction where different requests, perspectives, and customized answers can be 
provided.  

With a view to shed light on the interaction dynamics taking place in an AI ecosystem, 
the following interaction model is proposed.  
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Figure 3. Model suggested by the author, inspired by Xieõs Elements of teacher 
student interaction and their relationships and Anderson and Garrison (1998), 

Anderson (2003) Interaction Model and Narrainenõs interaction model proposed in her 
thesis (2023). 

6        Conclusion  

Even though this study is a work in progress and is threefold, we found some insightful 
results and exploratory tracks that we wish to explore further in a near future. We 
conclude here by stating that we have only started our experimentation. From what we 
have seen up to now we feel that not all students feel at ease with the AI technology, 
especially those who are not that knowledgeable of IT tools and software. This is only a 
first phase of our experimentation. We are looking forward to dive deeper into this 
research as it intends to shed light on one of the aspects which is scarcely mentioned in 
the AI literature which is the hybrid AI model of teaching and learning. This model 
stems from Narrainenõs (2023) research thesis where her research was based on hybrid 
MOOCs. In this paper we have presented only part of our research which is at an early 
stage, we have focused up to now partly on performance, tutor support and we have 
been able to propose an interaction model in a hybrid AI setting and now our objective 
is to delve deeper into the three distinct aspects of the study.   
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Résumé. Depuis une dizaine dõann®es, les ressources permettant lõapprentissage de 
la musique ont profond®ment ®volu® port®es par lõ®change plan®taire de musiques et 
la formalisation des connaissances musicales. Ces deux versants ïuvrent pour une 
véritable mutation de lõapprentissage musical encourageant lõautodidaxie ainsi que la 
vari®t® et lõhybridation esth®tique.  
Mots-clés. Apprentissage musical, autodidaxie, formatisation des connaissances 
musicales, MOOC, Ontologies  
  
Abstract. Over the past ten years, the resources for learning music have evolved 
profoundly, driven by the global exchange of music on the one hand and the 
formalization of musical knowledge on the other. These two sides work for a real 
transformation of musical learning encouraging self-daxie as well as variety and 
aesthetic hybridization.  
  
Keywords. Musical learning, autodidaxia, formatting musical knowledge, MOOC, 
Ontologies  

 

Depuis une dizaine dõann®es, les ressources permettant lõapprentissage de la musique ont 
profond®ment ®volu® port®es par lõ®change plan®taire de musiques et la formalisation 
des connaissances musicales. Ces deux versants ïuvrent pour une v®ritable mutation de 
lõapprentissage musical encourageant lõautodidaxie ainsi que la vari®t® et lõhybridation 
esthétique. La prolifération des MOOC1 et autres blogs spécialisés favorise une 
démocratisation exponentielle de la connaissance musicale. A côté de contenus 

 
1Un MOOC (acronyme formé des initiales de Massive Open Online Course) est un type ouvert de 

formation à distance capable d'accueillir un grand nombre de participants dispersés 
géographiquement (Wikipédia) 
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traditionnels de lõapprentissage de la musique (solf¯ge, harmonieé), des contenus plus 
spécialisés se sont développés qui trouvent sur ces supports un nouveau public élargi22.   

De nouvelles ressources audiovisuelles  

La conjonction du texte, de lõimage, du son et de lõinteractivit® multipliant les modes de 
représentation permet des stratégies pédagogiques attractives et innovantes. Pour 
exemple, les partitions sonorisées facilitent le rapport au solfège et ouvrent ainsi lõacc¯s 
¨ lõ®crit musical au plus grand nombre. La multiplication des repr®sentations dõun m°me 
objet musical (partition, piano roll, graphisme, tableaux numériques) enrichit 
profond®ment la perception et lõanalyse de celui-ci. De leur côté, les vidéos augmentées 
offrent de nouvelles possibilit®s p®dagogiques o½ lõassociation de lõïil et de lõoreille 
dynamise lõapprentissage musical.  

 

 

 

 

 

 

Figure 1. Music Theory Interview Jacob 
Collier(https://www.youtube.com/watch?v=b78NoobJNEo) 

 

Figure 2. Dispositifs multi-caméra et/ou suivi de partitions 

 

Les techniques instrumentales sont elles aussi touchées par cette exposition médiatique. 
Les dispositifs multi-cam®ra permettent dõanalyser au mieux le geste instrumental. Des 
effets de propagation se produisent. Pour exemple, citons la technique de roulement à 
une seule main développée par le batteur de jazz Buddy Rich (1917-1987) dans les années 
1950 et restée pendant longtemps confinée à un nombre très limité de batteurs. Cette 
technique (nomm®e le blast) a fait lõobjet de plusieurs vid®os explicatives sur le Web et 
sõest r®pandue ¨ grande vitesse pour devenir un passage oblig® chez les batteurs de m®tal 
extrême.   

 
2 Voir pour exemple les sites cités plus bas qui abordent des notions aussi complexes que la 

polyrythmie, la microtonalité, les micro-rythmes, les hybridations musiques savantes/musiques 
populaires etcé 
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Cet acc¯s direct ¨ la connaissance musicale sõinscrit dans le mouvement g®n®ral de 
transfert de comp®tences vers le grand public et lõapparition de nouveaux statuts entre 
professionnels et amateurs [Flichy, 2010] propre au numérique. Ce mouvement favorise 
largement lõhybridation esth®tique, de nouveaux courants apparaissent comme le Math-
Rock qui insère de la polyrythmie et des combinaisons de mesures savantes dans un rock 
®nergique ou lõXenharmonic qui d®friche les espaces de la microtonalit® et traverse tous 
les champs musicaux populaires ou savants3. Lõhybridation esth®tique se fait donc moins 
¨ la surface musicale (utilisation dõinstruments exotiques comme ont pu le faire les 
Beatles ou les Rolling Stones dans les années 1960) mais au niveau plus profond du 
langage musical lui-m°me (voir lõimpact de la pensée rythmique de la musique indienne 
classique sur le Jazz contemporain (Tigran Hamasyan4) ou le Metal extrême 
(Meshugah5).  

Plusieurs cha´nes dõanalyse musicale engrangent des centaines de milliers de vues malgr® 
(ou grâce à) un contenu particulièrement spécialisé. Les chaînes de Adam Neely63, David 
Bennett7, Brian Krock8, Samuel Andreyev9, David Bruce10 ou celles de 12tone11, 8-bit 
Music Theory12, MusicTheoryForGuitar13 développent des thématiques 
particulièrement innovantes : polyrythmie, microtonalités, rapports musiques 
populaires/musiques savantes, modulations avancées, modulations métriques, 
microrythmes, contrepoint, substitution harmonique, harmonie négative, modalité 
avanc®e, utilisation du nombre dõor, spectralisme, analyses de partitions contemporaines 
et populairesé  

De son côté, le site de Imusic school14 se présente comme la première école de Jazz 
francophone en ligne. Entièrement basée sur des contenus vidéo, le site propose un 
ensemble de cours en ligne adapté à chaque instrument (chant, piano, guitare, basse, 
batterie, cuivres, cordesé), des cours de théorie musicale (solfège, harmonie, 
composition, arrangements, exercices dõ®couteé), des master classes de musiciens 
reconnus, des partitions de standards de jazz, de nombreux documentaires musicaux et 
de diffusion de concertsé  

Reste, face ¨ ces contenus multiples, la n®cessit® dõavoir un r®f®rent (humain ou artificiel) 
pour cadrer cette autodidaxie proliférante. Le suivi des apprenants est, en effet, un point 
central dans tout dispositif dõauto-apprentissage. La généralisation de lõ®change ¨ 
distance via des dispositifs de visio-conférences associée à des dispositifs logiciels 
mettant en ïuvre des intelligences artificielles et des syst¯mes experts de suivi 

 
3Voir le groupe King Gizzard & The Lizard Wizard et son disque « Flying Microtonal Banana 

» (2017)   
4 https://www.youtube.com/watch?v=EidE2ETpCnU  
5 https://www.youtube.com/watch?v=euSki63c-SQ  
6 https://www.youtube.com/@AdamNeely  
7 https://www.youtube.com/@DavidBennettPiano  
8 https://www.youtube.com/@BrianKrock  
9 https://www.youtube.com/@samuel_andreyev  
10 https://www.youtube.com/@DBruce  
11 https://www.youtube.com/@12tone 
12 https://www.youtube.com/watch?v=ys0zXG_sZ4Y  
13 https://www.youtube.com/@MusicTheoryForGuitar  

https://www.imusic-school.com/app/v3/src/index.html#/access/signin  

 
 

https://www.youtube.com/@12tone
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dõenseignement devraient pouvoir apporter des aides cons®quentes pour palier avec 
efficacité à cette question.  

A un niveau plus profond, ces dispositifs sõappuient sur une infrastructure technique qui 
permet une formalisation des connaissances musicales fondée sur une extraction 
automatique dõinformations musicales (via les techniques du traitement du signal), 
lõ®laboration de m®tadonn®es et la construction dõontologies musicales sp®cialis®es.  

Formalisation des connaissances : traitement du signal, métadonnées 
et ontologies musicales  

Construite ¨ partir de deux faces : le traitement du signal dõun c¹t® et les ontologies 
musicales1514 de lõautre, lõinfrastructure technique ®mergente est principalement li®e aux 
technologies de la connaissance et est partie prenante du Web s®mantique. Dõun simple 
fichier contenant des données quelconques (image, son, texte...), le document numérique 
sõest progressivement transformé, au travers des différentes normes comme la norme 
Mpeg, en un objet communicationnel multicouches autoréflexif contenant à la fois des 
donn®es et un ensemble dõinformations sur ces donn®es (les m®tadonn®es). Ces 
différentes couches permettent au document numérique de dialoguer avec des moteurs 
de recherche mais aussi avec des bases de connaissances. Lõextraction de ces 
métadonnées peut se faire de manière manuelle, semi-automatique ou entièrement 
automatis®e. Au vu de lõexplosion exponentielle des donn®es num®riques, lõenjeu est, de 
toute évidence, de pouvoir extraire ces métadonnées de manière automatisée et fiable. 
Pour cela, sont sollicitées les techniques du traitement du signal qui permettent 
aujourdõhui dõextraire dõun flux audio des informations de hauteur, dõharmonie, de 
rythmes, de timbre ou de tempo16. Lõenjeu et la complexit® de ce processus dõextraction 
est bien de passer de donn®es purement physiques (le flux audio) ¨ des donn®es dõordre 
sémantiques qui mettent en jeu des questions de perception et de relations esthétiques 
nécessitant la prise en compte des contextes culturels.   

 

Le schéma suivant montre les différentes strates de ce processus :   

- Description physique   

- Reconnaissance de fr®quence, de spectre, dõintensit®, de dur®e...   

- Reconnaissance de hauteur, de timbre, de rythme...   

- Reconnaissance de tonalit®, de genre musical, de mesure, dõorchestration...   

 

 

 
14 Raimond, Abdallah, Sandler, Giasson, The Music Ontology, 2007  
 (https://www.researchgate.net/publication/200688653_The_Music_Ontology), (date de 
consultation 16/10/2019).  
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Figure 3. Diff®rentes strates dõ®mergence du sens musical  

 

Le sch®ma suivant pr®sente une carte simplifi®e du traitement dõextraction de 
lõinformation musicale (ou MIR pour Musical Information Retrieval) :   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 4.  Carte simplifi®e du traitement dõextraction de lõinformation musicale 
(Fingerhut et Donin, 2009) 
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Enrichi par ces couches de métadonnées autoréflexives, le document numérique audio 
peut alors entrer en dialogue avec des bases de connaissances dans un domaine 
dõexpertise particulier : les ontologies.   

Celles-ci structurent en réseaux sémantiques les connaissances des langages musicaux et 
permettent de classifier les morceaux dans un genre donn®, dõinduire des ®l®ments 
dõanalyse (fonction des accords, d®tection des gammes...), de rep®rer des similarit®s, 
dõenrichir les connaissances du domaine...  

Chaque domaine dõexpertise peut faire lõobjet dõune ontologie. Celles-ci communiquent 
entre elles pour r®pondre ¨ un probl¯me particulier. Lõassociation de toutes ces 
connaissances distribu®es sur le web permet alors de couvrir lõensemble du champ 
musical quõil soit musicologique, technologique, contenus multi-modaux (texte, image, 
clip...), gestion des droits dõauteurs.   

 

 

 
 
 
 
 
 

Figure 5. Interconnexion des informations relatives à la musique sur le réseau de données15 5 
 

Cette formalisation des connaissances permet des évolutions notables dans le domaine 
des moteurs de recherche ainsi que dans celui des outils dõaide ¨ la composition :  

 
Moteurs de recherche  
Ces m®tadonn®es musicales permettent dõ®largir les crit¯res dõacc¯s aux musiques 
(recherche par tempo, par tonalité, par thématique des paroles de chansons, par 
orchestration, par émotions...). Associées aux techniques de visualisation des données, 
elles produisent des cartographies innovantes de grand corpus et font émerger de 
nouvelles relations entre les différentes musiques générant ainsi de nouvelles 
connaissances.  

 

 

 

 

 

 

 
15 Raimond, Abdallah, Sandler, Giasson, The Music Ontology, 2007  
 (https://www.researchgate.net/publication/200688653_The_Music_Ontology), (date de 
consultation 16/10/2019).   
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Figure 6. Music-map (https://www.music-map.com/television.html)  
 

 
 
 
 
 

 
 

Figure 7. Live Plasma (http://www.liveplasma.com)  

 

La même recherche à partir du groupe New-Yorkais « Télévision » 12 sur deux moteurs 
différents (Music-map et Live Plasma) donne des résultats avec des points communs 
mais aussi des différences sur les artistes proposés mais aussi sur les distances de 
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proximités avec le groupe de référence de la recherche. Les règles de production des 
liens ne sont pas explicit®es et lõutilisateur nõa pas de contr¹le sur elles. Un tel dispositif 
de visualisation associé à la possibilité de définir les critères des liens entre les nïuds 
(genre, tempo, tonalité, orchestration, similarité...) permettrait pour un large public de 
m®lomanes de construire des relations in®dites et serait dõun grand apport pour lõanalyse 
musicale, le repérage des proliférations de schèmes musicaux dans un grand corpus 
dõïuvres et favoriserait de mani¯re ®vidente de nouveaux ph®nom¯nes dõhybridation.   

  

Quand on connait la place du disque dans lõapprentissage des musiciens de jazz (donnant 
accès aux caractéristiques du son même des musiciens au-delà des notes et des structures 
musicales port®es par les partitions), il est p®rilleux dõanticiper lõimpact des technologies 
bas®es sur la connaissance sur lõapprentissage musical des futures g®n®rations. On peut 
avancer, à minima, que celles-ci favoriseront, de manière évidente, un niveau 
dõabstraction et de conceptualisation plus ®lev® et de nouveaux ph®nom¯nes 
exponentiels dõhybridation.   

Nouveaux outils dõaide ¨ la composition  

Enfin, de nouvelles méthodes de création fondées sur des techniques de composition 
automatique et le traitement de grandes masses de données (voir le système Flow de 
Franc┌ois Pachet18 ou la technique des ç Midi Freaks è dõAndr®a Cera19) transforment 
radicalement lõacte de composition musicale. Les connaissances musicales sont r®parties 
dans un ensemble dõagents assistants ¨ la composition. Lõacte de composition se focalise 
alors dans le dialogue entre le compositeur (agent créatif) et ces logiciels (agents 
assistants). La créativité est démultipliée et est libérée potentiellement des limitations 
techniques du compositeur. Le dialogue créatif peut ainsi croiser avec efficacité des 
règles de compositions musicales de différents styles et différentes époques.  

Le projet « Flow-Machines » dirigé par François Pachet dans le cadre du Sony Computer 
Science Laboratory de Paris d®veloppe des outils dõaide ¨ la cr®ation musicale fond®s sur 
des techniques dõIntelligence Artificielle et dõapprentissage automatique. Ces outils 
logiciels intègrent les caract®ristiques stylistiques dõun genre musical ¨ partir de lõanalyse 
dõun grand corpus de musiques du style donn®. La machine va ainsi analyser ces 
documents et essayer dõextraire des r¯gles sous la forme de probabilit®s construisant un 
objet statistique ¨ partir duquel il sera possible de produire de nouvelles ïuvres 
répondant au modèle initial.   

Fort de ces comp®tences, ces outils vont jouer le r¹le dõç assistant è ¨ chaque ®tape du 
processus de composition dans un dialogue créatif avec le compositeur. Le musicien 
garde toujours le contr¹le de sa cr®ation et utilisera lõoutil logiciel pour ses capacités 
dõaugmentation de ses id®es compositionnelles. Le croisement des genres est bien su⅞r 
possible et permet toutes hybridations imaginables. Il est important de noter que 
lõobjectif des concepteurs du syst¯me nõest pas ici de produire de la musique de mani¯re 
automatique mais bien de construire des outils qui se mettent au service de la créativité 
du compositeur, augmentant ses compétences par les capacités de calcul, de stockage et 
de raisonnement de la machine.   

  

De manière plus artisanale, le compositeur Italien Andréa Céra construit des hybrides 
nommés « Midi Freaks », monstres stylistiques issus du croisement de paramètres 
musicaux issus de partitions dõ®poque ou de styles musicaux vari®s ¨ partir de fichiers 
MIDI trouv®s sur le r®seau. Ainsi, les r®partitions des dynamiques dõune ïuvre de 
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Mozart peuvent °tre appliqu®es aux hauteurs de notes dõun morceau de Madonna avec 
les rythmes dõune pi¯ce de tango ou bien cr®er des translations progressives (morphing) 
dõun genre vers un autre... Lõacte compositionnel se trouve plus tant ici dans la cr®ation 
de mat®riaux nouveaux mais bien plus dans la manipulation et lõassociation originale de 
matériaux déjà existants.  

Autodidaxie  

Ces avancées techniques transforment le rapport à la musique, que ce soit dans son 
apprentissage théorique ou instrumental, dans la pratique de la composition ou dans une 
simple pratique de mélomane.  

  

Lõensemble de ces dispositifs favorise l'autodidaxie dont une des d®finitions pourrait °tre 
: « L'autodidaxie est lõacquisition de connaissances par un individu en dehors des 
dispositifs éducatifs officiels (établissements scolaires, centres d'apprentissage ou de 
formation) et sans intervention d'un enseignant ou d'un formateur. » (Larousse)  

Cependant, si on accepte cette définition, deux points pourraient être discutés :  

- en dehors des dispositifs éducatifs officiels (établissements scolaires, centres d'apprentissage 

ou de formation),  

- sans intervention d'un enseignant ou d'un formateur.  

  
En effet, nous pouvons analyser dans lõensemble de lõoffre de formation pr®sente 
(MOOC, ®coles en lignes, blogs personnelsé) la part des dispositifs issus dõorganismes 
officiels et leurs impacts sur les contenus pédagogiques proposés. Néanmoins, il est 
ind®niable que lõoffre de ressources musicales p®dagogiques venues de producteurs de 
contenus indépendants croît de manière exponentielle. Un fait marquant, souligné 
précédemment, est la propagation de techniques musicales avancées (polyrythmie, 
polytonalité, microtonalit®, analyse de spectresé) habituellement destin®es ¨ un public 
tr¯s sp®cialis®. Cette ouverture sur de nouveaux champs musicaux nõest pas sans 
conséquence sur les futures créations musicales des générations montantes (dont un des 
effets les plus notables est une très probable hybridation des styles). Le niveau de culture 
et de technicité musicale des jeunes musiciens augmente de manière notable dans un 
effet dõ®ducation populaire favoris® par les technologies num®riques, ce ph®nom¯ne 
général nécessite dõ°tre ®tudi®.  

  

Dans une conférence en ligne166, Christian Verrier17 d®finit lõ®ducation populaire comme 
un projet de d®mocratisation de lõenseignement18 favorisant lõ®mancipation ¨ partir de 
pédagogies actives19) avec une dimension sociale et politique20.  

 
16 http://www.squaredulau.fr/leducation-populaire-dhier-a-demain/  
17 Enseignant chercheur ¨ lõuniversit® Paris 8 et auteur de plusieurs livres autour de lõ®ducation 
populaire et de l'autodidaxie.  
18 « projet de d®mocratisation de lõenseignement port® par des associations dans le but de compl®ter lõenseignement 
scolaire et de former des citoyens » Poujol, 2023  
19 « Faciliter lõacc¯s au savoir et ¨ la culture afin de d®velopper la conscientisation, lõ®mancipation, en recourant 
aux p®dagogies actives pour rendre chacun acteur de ses apprentissages quõil partage avec dõautres, lõ®ducation 
populaire estime son action indispensable à une démocratie stimuler par des citoyens responsables » Richez, 
2013 
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Pour information, en 2017, la France ne comprenait pas moins de 215 000 associations 
d®di®es ¨ lõ®ducation populaire. Cette vaste d®mocratisation d®centralis®e du savoir 
formant des auteur-acteurs par des pédagogies actives est démultipliée, dans un contexte 
mondialisé, par les technologies numériques et interactives.  

Le second point (sans intervention d'un enseignant ou d'un formateur) peut être sujet à 
discussion. En effet, plusieurs d®cennies dõexp®rimentations dõenseignement par 
ordinateur (EAO) ont montr® lõimportance de la communication humaine (motivation, 
transferté) dans le processus dõapprentissage. De plus, seul le p®dagogue a une vision 
complète de la totalité du parcours de formation et une expérience suffisante des 
comp®tences n®cessaires pour passer ¨ un degr® sup®rieur (lõapprentissage musical et 
artistique ax® sur une pratique (et pas simplement sur de lõinformation et des 
connaissances) est bien plus difficile ¨ ®valuer sans lõïil averti dõun expert. La 
généralisation des visio-conf®rences (sur une pratique permettant dõaccompagner par 
une médiation humaine le parcours de formation) et les progrès des systèmes-experts 
devraient apporter des solutions sur ce point. Par ailleurs, on peut noter sur que cette 
autodidaxie montante va ¨ lõencontre du formatage pédagogique des institutions académiques 
de formation artistique et accentue ainsi une tendance forte ¨ lõindividuation et ¨ 
lõhybridation g®n®ralis®e. Lõapprenti musicien construira alors son propre parcours de 
formation en multipliant des séquences de formation plus courtes mais multiples et 
hétérogènes.  

Conclusion  
Nous le voyons, plusieurs facteurs comme : lõacc¯s imm®diat ¨ la musique, lõutilisation 
g®n®ralis®e de lõaudiovisuel interactif, les possibilit®s de repr®sentations multiples du 
musical dans une approche multimodale, la formalisation des connaissances musicales 
nous permettent dõaffirmer que le monde de la musique est face ¨ une r®volution majeure 
de ses m®thodes dõapprentissage. Apprentissage bas®e, en grande partie, sur 
lõautodidaxie, lõappr®hension de grandes masses de donn®es, lõhybridation esth®tique, 
lõ®laboration de strat®gies cognitives sophistiqu®es pour naviguer dans des corpus de 
connaissances avancées. Ces éléments nouveaux, où le quantitatif produit des sauts 
qualitatifs, ne peuvent que faire émerger des mutations techniques et esthétiques portées par 
les générations à venir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
20 « Ensemble des pratiques éducatives et culturelles qui oeuvrent à la transformation sociale et politique, travail 
¨ lõ®mancipation des individus et du peuple et augmente leur puissance d®mocratique dõagir. Ces m®thodes 
mobilisent ceux quõelles concernent en les mettant en position dõauteur-acteur. De la conscientisation et de 
lõ®mancipation, elle anime cette intelligence collective de lõaction et socialise des savoirs dõactions transf®rables 
» Christian Maurel, 2010.  
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Résumé. Dans cet article, lõimportance croissante du re-enactment ou 
réinterprétation historique dans la préservation et la valorisation du patrimoine 
culturel est explorée à une époque marquée par des changements socio-écologiques 
et technologiques significatifs. La réinterprétation historique implique la recréation 
dõ®v®nements, de pratiques culturelles ou d'ïuvres dans leur contexte original. Les 
technologies num®riques et de lõintelligence artificielle (la num®risation 3D, la r®alit® 
virtuelle (RV) ou la réalité augmentée (RA) permettent de recréer des environnements 
historiques et des objets culturels avec une fidélité exceptionnelle tout en préservant 
des copies précises de ces éléments, offrant ainsi une solution pour les protéger de 
l'oubli. À cet égard, ces reconstitutions sont particulièrement pertinentes pour les 
patrimoines détruits par des conflits armés, des catastrophes naturelles ou des 
politiques répressives (ex. le Projet Palmyra1). Dans le contexte de la transition socio-
®cologique, la question des pratiques durables pour minimiser lõempreinte ®cologique, 
mais également pour valoriser les discours décoloniaux, sont des occasions de 
médiations sur les enjeux environnementaux, mais aussi de repenser les pratiques 
mus®ales. Finalement, lõarticle tente de questionner, ¨ travers lõanalyse des expositions 
« Behind the game » de la Gaîté Lyrique et « Cités millénaires » de l'Institut du monde 
arabe présentées entre 2018 et 2019 à Paris, le r¹le du virtuel et lõIA, dans le contexte 
de la conservation, la transition ®cologique et de lõinclusion, et sõil ouvre des 
perspectives pour transformer les pratiques muséales ou au contraire renforce les 
habitudes acquises pour préserver et diffuser le patrimoine empêché.  
Mots-clés. Conservation muséale, re-enactment, transition socio-écologique, 
inclusion, patrimoine empêché, gestion du changement  
Abstract. In this article, the growing importance of re-enactment or historical 
reinterpretation in the preservation and enhancement of cultural heritage is explored 
at a time of significant socio-ecological and technological change. Historical 
reinterpretation involves recreating events, cultural practices or works in their original 
context. Digital and artificial intelligence technologies (3D scanning, virtual reality 
(VR) or augmented reality (AR) make it possible to recreate historical environments 

 
1 Alliance internationale pour la protection du patrimoine dans les zones en conflit. (2018). 

CollartPalmyre : reconstruction virtuelle du temps de Baalshamîn, à propos du patrimoine syrien, URL :  

https://www.aliph-foundation.org/fr/nos-actions/collart-palmyra-the-digital-restoration-of-

thebaalshamin-temple consulté le 14/08/24  
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and cultural objects with exceptional fidelity while preserving precise copies of these 
elements, thus offering a solution for protecting them from oblivion. In this respect, 
these reconstructions are particularly relevant for heritage destroyed by armed 
conflict, natural disasters or repressive policies (e.g. the Palmyra Project). In the 
context of the socio-ecological transition, the question of sustainable practices to 
minimize the ecological footprint, but also to enhance decolonial discourses, are 
opportunities to mediate on environmental issues, but also to rethink museum 
practices. Finally, the article attempts to see, through an analysis of the exhibitions 
Behind the game at the Gaîté Lyrique and « Cités millénaires » at the « Institut du 
monde arabe » presented between 2018 and 2019 in Paris, whether the virtual and 
AI, in the context of conservation, transition and inclusion, opens up prospects for 
transforming museum practices or, on the contrary, reinforces acquired habits for 
preserving and disseminating heritage that has been prevented?  
  
Keywords. museum conservation, re-enactment, socio-ecological transition, 
inclusion, prevented heritage, change management  

1        Introduction  

À l'ère de la transition socio-écologique, les musées et les institutions culturelles sont 
confrontés à des défis croissants en matière de conservation et de présentation du 
patrimoine. Il peut sõagir des conditions de construction dõune r®serve, des normes de 
conservation des objets, des discours décoloniaux pour documenter et faire parler les 
ïuvres, des processus de restitution des objets ou encore de la mani¯re de les rendre 
accessibles et disponibles à leurs communautés.   

Par ailleurs, dans le contexte du développement des technologies numériques et 
l'intelligence artificielle (IA), il est dõabord facile de penser que lõaccessibilit® et la 
sensibilisation des ®l®ments culturels menac®s est facilit®. Quõen est-il quand on y ajoute 
les enjeux de durabilit® et de lõinclusion ? Cõest l¨ que le concept de ç re-enactment », ou 
réinterprétation historique, peut jouer un rôle crucial dans la préservation et la 
valorisation des patrimoines scriptés, recréés, détruits ou difficiles d'accès.   

Théorisée par Caillet (2013), le re-enactment interroge le patrimoine quand il est 
reconstitué et re-visité, re-joué, re-bati, associant la r®f®rence ¨ lõoriginal autant quõ¨ 
lõanachronisme et ¨ la manipulation. Ce concept permet dõinterroger les processus de 
fabrications, les généalogies et les médiations possibles des représentations numérisées 
du patrimoine.   

Pour étudier ce phénomène, deux expositions seront analysées selon les critères suivants 
: accessibilité, interactivité, immersion, inclusivité et durabilité. Ils permettront, au-delà 
des impacts sur lõexp®rience de visite, de r®fl®chir aux enjeux de la conservation. Nous 
commencerons donc par présenter le concept de Re-enactment et du patrimoine, puis 
questionnerons le patrimoine aujourdõhui emp°ch® et le r¹le des technologies virtuelles 
et de lõintelligence artificielle et la conservation. Nous pr®senterons ensuite notre 
m®thodologie dõanalyse des deux expositions. En effet, le choix de ces derni¯res nõest 
pas anodin : ces dernières années, le monde arabe a connu une histoire profondément 
mouvement®e. Son patrimoine apparait comme lõembl¯me dõun pass® adoré par les uns 
et haï par les autres.   
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A lõInstitut du Monde Arabe ¨ Paris ®tait pr®sent® jusquõen f®vrier 2019 une exposition 
intitulée Cités millénaires2. Les images présentées dans cette exposition proviennent de 
modèles 3D exécutés à des fins scientifiques et documentaires afin de surveiller et de 
quantifier la destruction du patrimoine en Syrien en Irak et en Libye. Ces modèles ont 
®t® ex®cut®s par lõ®quipe dõICONEM entre 2016 et 2018 pour lõUnesco3. Aller au plus 
près des sites menacés, les documenter au plus vite, telle était la mission de cette startup. 
Avec des drones, les équipes ont accès à des sites inaccessibles du sol. Aidés par des 
scientifiques, ils r®alisent des relev®s qui permettent dõ®valuer lõampleur des destructions. 
Ces relevés et les modèles créés servent à précéder à distance à des recherches 
arch®ologiques sur le b©ti ainsi quõ¨ des ®tudes de conservation pr®ventive. Ces images 
numériques de reconstitutions permettent de prendre des d®cisions quõelles soient 
dõurgence (restaurer la ville de Mossoul), soit symboliques (faut-il ou non reconstruire 
un temple). Ce sont en quelque sorte des doubles numériques qui permettent de 
conserver des sites. En effet, dans plusieurs décennies, de nombreux indices 
archéologiques, voire des sites auront complètement disparus pour diverses raisons.   

Cette course contre le temps sõobserve aussi dõune autre mani¯re, avec lõentreprise 
UBISOFT qui tout en ayant ®t® associ® ¨ lõexposition Cit®s Mill®naires a d®di® des 
équipes à la préservation du patrimoine en créant à partir de six sites détruits et difficiles 
dõacc¯s des visites virtuelles avec des oculus rift. Cette technologie qui reprend le r®el 
qui nõexiste plus, est ®galement mis en valeur dans les jeux tels ç Assassinõs Creed è. Dans 
lõexposition ç Behind the game è consacr®e aux ç Open World è dõUbisoft présentée à la 
Gaîté Lyrique en 2018-2019, dans la partie sur lõorigine des Mondes, on apprend que des 
chercheurs (historiens, anthropologues, g®ographesé) travaillent pour faire des 
recherches approfondies sur le pays, lõ®poque, les savoirs faire. Puisque chaque nouveau 
jeu est lõoccasion de faire d®couvrir une p®riode historique (telle que la R®volution 
fran­aise, la R®volution am®ricaine ou la Gr¯ce antique par ex.), pour la sortie dõç 
Assasinõs Creed Origins è, le visiteur pouvait sur des ®crans consulter les images, textes 
et photos dõobjets, recherches pr®alables au jeu qui vont le documenter par la suite et o½ 
parfois le joueur peut avoir accès, notamment grâce au « Discovery tour » 4  

Notre questionnement permet de fournir un nouvel ®clairage sur ce quõapporte le virtuel 
et lõIA aux collections et aux mus®es aujourdõhui. Nous ne nous int®ressons pas aux 
applications proposées aux publics, mais aux installations in situ, proposition in situ, 
dispositif dõinclusion en faveur des collections, du lien social et de la transition socio-
écologique.  

2        Le re-enactment et le patrimoine scripté  

Selon Caillet (2013), le re-enactment implique la reconstitution dõ®v®nements 
historiques, de pratiques culturelles ou d'ïuvres dõart dans leur contexte original ou dans 
des contextes contemporains. Il permet littéralement de redonner vie à des éléments 

 
2 Institut du monde arabe. (2018, 10 octobre). Cités Millénaires. Voyage virtuel de Palmyre à 

Mossoul ð Bande annonce de lõexposition. [Vid®o]. Youtube, URL : 
https://youtu.be/BHjcPITLcqw, consulté le 14/08/24.  
3 Institut du monde arabe. (2018, 10 octobre). Expositions Cités millénaires, voyage rituel de 

Palmyre à Mossoul, URL : https://www.imarabe.org/fr/expositions/cites-millenaires , 

consulté le 14/08/24.  
4 jOnathan. (2018, 20 f®vrier). D®couverte du discovery tour (Assassinõs Creed Origins). 

[Vidéo]. Youtube, URL : https://www.youtube.com/watch?v=RMiMeEk5h84, consulté le 

14/08/24.  

https://youtu.be/BHjcPITLcqw
https://youtu.be/BHjcPITLcqw
https://youtu.be/BHjcPITLcqw
https://youtu.be/BHjcPITLcqw
https://www.imarabe.org/fr/expositions/cites-millenaires
https://www.imarabe.org/fr/expositions/cites-millenaires
https://www.youtube.com/watch?v=RMiMeEk5h84
https://www.youtube.com/watch?v=RMiMeEk5h84
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culturels et historiques offrant ainsi une expérience immersive et éducative. Cette 
pratique sõ®tend sp®cifiquement au patrimoine script®, cõest-à-dire aux documents écrits, 
aux sc®narios et aux ïuvres litt®raires, mus®ales ou th®©trales qui n®cessitent une 
interprétation pour être pleinement compris et appréciés. Et quand nous abordons le 
monde du patrimoine empêché, le re-enactment cadre le processus de reconstruction 
des monuments et des ïuvres d'art endommag®s ou d®truits. La conservation et 
l'accessibilité du patrimoine culturel combinées aux technologies permettent-elles de 
surmonter les barrières géographiques, politiques et environnementales ? En intégrant 
le re-enactment numérique dans leurs stratégies, les institutions culturelles peuvent-elles 
préserver des trésors culturels pour les générations futures ainsi que sensibiliser les 
publics aux défis socio-écologiques contemporains ?  

Dans le contexte des technologies du num®riques et de lõintelligence artificielle, cette 
pratique de reconstitutions précises et détaillées révolutionne les pratiques culturelles 
(Kenderdine, 2016). Actuellement à ces prémisses dans les musées, la puissance de la 
numérisation 3D, la réalité virtuelle (RV) et la réalité augmentée permettent de recréer 
des environnements historiques et des objets culturels, parfois à partir de fragments 
existants, avec une fidélité exceptionnelle. Par exemple, des projets comme « 
PlaceHampi » utilisent des panoramas augmentés pour recréer virtuellement des sites 
historiques en Inde, permettant aux utilisateurs de naviguer et d'interagir avec des 
répliques numériques de lieux et d'artefacts disparus ou inaccessibles (Kenderdine, 
2016). Le Projet Palmyra mobilise les ruines de Palmyre, en Syrie, en utilisant la 
numérisation 3D et la RV. Les utilisateurs peuvent explorer ces répliques virtuelles, 
offrant ainsi une alternative à la visite physique (Frischer et al., 2008). Un autre exemple 
de patrimoine recr®® vient de lõorganisation CyArk qui utilise la num®risation laser pour 
préserver numériquement les sites du patrimoine mondial menacés. Leur travail permet 
de créer des archives détaillées et accessibles, offrant une solution pérenne face aux 
menaces écologiques et humaines (CyArk, 2020).  

Quant au patrimoine d®truit ou difficile dõacc¯s, il englobe les ®l®ments culturels et 
historiques qui ne sont plus physiquement disponibles pour des raisons variées : guerres, 
désastres naturels, etc. Leur préservation numérique et les reconstitutions virtuelles 
jouent alors un rôle essentiel dans sa sauvegarde, offrant des moyens de documentation, 
dõ®tudes et de pr®sentation accessible ¨ un public global. Lev Manovich (2002) a 
questionné le rôle des nouveaux médias au sujet de l'archivage et la documentation du 
patrimoine culturel, permettant une accessibilité globale et une préservation durable. Ce 
qu'ajoute, les technologies virtuelles et lõintelligence artificielle, est la possibilit® de 
surmonter les barrières géographiques et politiques. Selon Shanken (2009), les musées 
virtuels et les expositions en ligne offrent des plateformes interactives pour éduquer et 
sensibiliser le public ¨ l'importance de pr®server ces patrimoines menac®s ¨ lõ®chelle 
mondiale, renfor­ant lõaccessibilit® et lõinclusion.  Par exemple, le Musée du Palais à 
Beijing, en Chine, propose des expériences de réalité virtuelle qui permettent aux 
visiteurs de « visiter » des parties de la Cité interdite fermées au public pour des raisons 
de conservation, offrant ainsi une perspective nouvelle et profonde sur les artefacts 
exposés. Les dispositifs interactifs peuvent être également conçus pour être accessibles 
aux personnes ayant des handicaps physiques ou sensoriels, comme les descriptions 
audios pour les malvoyants ou les interfaces tactiles pour les malentendants. Encore, 
lõexemple de la firme Awabot avec son robot Beam a permis dõoffrir aux enfants de 
lõInstitut dõh®matologie et dõoncologie p®diatrique de Lyon, muni dõun ordinateur avec 
une web cam, de visiter durant 30 minutes le musée dõHistoire naturelle dõAutun et celui 
dõArt moderne ¨ Lyon (Murgue, 2015). En outre, les IA peuvent analyser les interactions 
des visiteurs avec les ïuvres et personnaliser les contenus en fonction de leurs int®r°ts 
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et de leurs besoins spécifiques, rendant ainsi les musées plus accueillants et inclusifs, 
comme cõest le cas au mus®e de demain ¨ Sao Paolo au Br®sil.   

Quant à la transition socio-écologique, elle impose une prise de conscience accrue des 
impacts environnementaux et sociaux dans les pratiques de préservation du patrimoine 
culturel. Toutefois, au-del¨ de lõacc¯s des collections au public, il est d®sormais 
incontournable dõ®valuer et quantifier les effets de lõusage du num®rique dõautant plus 
que nous savons quõil existe une augmentation annuelle de 25% du volume de donn®es 
qui circulent sur les r®seaux sociaux et que 80% de lõimpact du num®rique est li® ¨ la 
fabrication des équipements (Le Gall et al., 2023). Comment alors gérer le patrimoine 
empêché ?   

3        Le patrimoine empêché  

Le concept de patrimoine empêché fait référence aux biens culturels et historiques qui, 
en raison de circonstances politiques, économiques, ou sociales, sont inaccessibles, 
négligés ou menacés de disparition. Les conflits armés, les catastrophes naturelles, 
l'urbanisation rapide, et les politiques répressives peuvent tous contribuer à 
l'empêchement du patrimoine. Marginalisés ou exclus de la sphère publique, l'usage des 
technologies numériques, notamment le virtuel et l'intelligence artificielle (IA), offre des 
solutions prometteuses pour la préservation et la valorisation de ce patrimoine empêché. 
Toutefois, il nous appara´t important, en sõappuyant sur des exemples concrets, 
dõillustrer, en plus des forces, des faiblesses de cette transformation.  

Au niveau de la documentation et la réplication, les technologies numériques, telles que 
la photogrammétrie et la modélisation 3D, permettent une documentation précise des 
sites et des artefacts culturels menacés, préservent la mémoire de ces structures, mais 
servent également de base pour des futurs projets de restauration physique (Vincent et 
al., 2020). Par exemple, le projet de Palmyre en Syrie, dirig® par lõç Institute for Digital 
Archaeology », a pu recréer virtuellement les structures détruites. Ces modèles peuvent 
servir de référence pour des futures restaurations ou pour des fins éducatives. Au niveau 
de lõaccessibilit® et la diffusion, les archives num®riques rendent le patrimoine culturel 
accessible à un public mondial, indépendamment des contraintes géographiques ou 
politiques. Des plateformes comme Europeana45ont numérisé plus de 58 millions 
d'objets culturels, permettant aux chercheurs et au grand public d'accéder à des 
ressources précieuses (Gómez et al., 2018). Cette accessibilité favorise une meilleure 
compréhension et une sensibilisation accrue au patrimoine menacé.   

Au niveau de la restauration virtuelle, lõIA et les algorithmes de ç machine learning è sont 
utilis®s pour la restauration virtuelle d'ïuvres d'art et d'artefacts endommag®s. Par 
exemple, des chercheurs ont utilisé l'IA pour reconstituer des fresques romaines 
endommag®es ¨ Pomp®i, permettant de visualiser ces ïuvres dans leur ®tat d'origine 
(Stanco et al., 2019). Cette technique offre une alternative précieuse lorsque la 
restauration physique n'est pas possible.  

Mais au-delà de ces avancées, interrogeons-nous sur les limites. En effet, lõIA pose 
certaines questions sur la pr®cision et lõauthenticit® des reproducteurs. Les mod¯les 3D 
et les restaurations virtuelles peuvent parfois manquer de détails subtils qui sont 
essentiels à l'authenticité historique. Par exemple, la reconstitution virtuelle de la statue 

 
5 Europeana. (n.d.) Découvrez le patrimoine culturel numérique européen. URL :  

 https://www.europeana.eu/fr  
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de Bouddha de Bamiyan a suscité des débats sur la fidélité et l'interprétation des détails 
historiques (Clarke, 2017).   

La dépendance aux infrastructures peut également constituer une faiblesse dans les 
pratiques de conservation numérique. Cette dernière exige des compétences spécialisées 
que tous les mus®es ne peuvent sõoffrir. En particulier, les pays en d®veloppement, 
souvent les plus touchés par le patrimoine empêché, peuvent ne pas avoir les ressources 
nécessaires pour adopter ces technologies avancées (Kalay, Kvan, et Affleck, 2007). Cela 
crée une disparité dans la capacité à préserver et à restaurer le patrimoine culturel.  Enfin, 
l'utilisation de technologies pour la conservation du patrimoine soulève également des 
questions éthiques et de propriété. Par exemple, la numérisation d'artefacts indigènes 
doit être réalisée avec le consentement des communautés concernées et en respectant 
leurs droits culturels (Brown et Nicholas, 2012). Il est crucial dõ®viter l'appropriation 
culturelle et la commercialisation non éthique du patrimoine par le biais des technologies 
num®riques et de lõintelligence artificielle.  

En somme, les technologies numériques et l'intelligence artificielle offrent des outils 
puissants pour la conservation du patrimoine empêché. Elles permettent une 
documentation précise, une diffusion mondiale et des restaurations virtuelles 
innovantes. Cependant, elles posent également des défis en termes de précision, de 
dépendance technologique et de questions éthiques. Il est crucial de continuer à 
développer ces technologies tout en adressant leurs limites pour garantir une 
conservation respectueuse et authentique du patrimoine culturel mondial.  

Quõen est-il plus spécifiquement pour le secteur de la conservation du patrimoine 
matériel et immatériel ?  

4        Les technologies virtuelles et de lõintelligence artificielle et la 
conservation  

Dans cet article, on ne sõint®resse pas aux installations in situ en faveur des collections et 
du lien social. Rappelons néanmoins que les premières explorations et intégration des 
technologies numériques ont commencé dans les années 1990 et 2000 (Manovich, 2002). 
ë cette ®poque, il sõagissait dõam®liorer la gestion et la présentation des collections pour 
voir comment les technologies pouvaient transformer lõexp®rience des visiteurs et la 
pr®sentation des ïuvres dõart. Au cours des ann®es 2000 et 2010, les mus®es ont 
commencé à utiliser des répliques numériques et des expériences interactives pour 
rendre les collections plus accessibles et engageantes (Kenderdine, 2016). L'utilisation de 
l'IA pour la gestion et la conservation des collections a gagné en importance au cours 
des années 2010. L'IA permet une analyse plus approfondie des ïuvres d'art, facilitant 
leur conservation et leur restauration (Shanken, 2009). Aujourd'hui, les musées utilisent 
l'IA non seulement pour la gestion des collections, mais aussi pour créer des expériences 
inclusives et personnalisées pour les visiteurs.  Des exemples notables incluent le « 
Smithsonian Institution » aux États-Unis et le Musée d'Art de São Paulo (MASP) au 
Brésil, qui utilisent des technologies interactives pour rendre les expositions accessibles 
à tous, y compris aux personnes ayant des handicaps. Pour illustrer la transformation et 
lõenrichissement des collections, nous pouvons citer le mus®e du Louvre en France qui 
a d®velopp® des r®pliques num®riques de ses ïuvres les plus pr®cieuses pour les 
préserver et permettre des restaurations précises. Pour réaliser des propositions in situ et 
des expériences immersives, le musée national des Beaux-Arts de Qu®bec a int®gr® lõIA, 
« Ask Mona »6, offrant aux visiteurs la possibilit® de ç dialoguer è avec les ïuvres dõart 
de mani¯re interactive et instructive. Du point de vue des dispositifs dõinclusion et de 

 
6 Ask Mona. (n.d.) Ask Mona, au service de la démocratisation des savoirs. 
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lien social, le musée du Prado en Espagne propose des visites virtuelles et des 
applications interactives qui permettent aux visiteurs empêchés et à ceux du monde 
entier d'accéder au contenu de leur collection.  

Au-del¨ de lõaccessibilit® pour les personnes en situation de handicap, de la 
personnalisation de lõexp®rience des visiteurs, de la r®duction des barri¯res physiques et 
g®ographiques, de la cr®ation dõespaces de dialogue interculturel ou de lõam®lioration de 
lõinteraction et de lõengagement, quõen est-il de lõam®lioration de la gestion et de la 
conservation des collections ?  

L'intégration des technologies virtuelles et de l'IA dans les musées permet une gestion 
plus efficace et innovante des collections. Les systèmes d'IA peuvent analyser et 
cataloguer les ïuvres d'art, facilitant ainsi leur gestion et leur conservation. Ces 
technologies permettent de créer des répliques numériques détaillées des objets, 
préservant ainsi des copies précises pour l'avenir et facilitant les restaurations. Les 
musées peuvent également utiliser ces répliques pour des expositions interactives qui 
rendent les collections plus accessibles et engageantes, sans mettre en danger les 
originaux. Selon Kenderdine (2016), ces pratiques transforment la manière dont les 
ïuvres sont conserv®es et pr®sent®es, cr®ant ainsi une nouvelle dimension de 
l'expérience muséale. Par exemple, le Musée d'Art de São Paulo (MASP) au Brésil utilise 
des technologies numériques pour cataloguer et présenter ses vastes collections de 
mani¯re innovante et interactive. Les syst¯mes dõIA peuvent ®galement analyser des 
quantités massives de donn®es relatives aux ïuvres d'art, facilitant leur catalogage, leur 
surveillance, et leur restauration. Les algorithmes de reconnaissance d'images, par 
exemple, peuvent identifier des d®gradations subtiles qui ®chappent ¨ l'ïil humain, 
permettant une intervention pr®coce pour la conservation des ïuvres.  

Explorons plus spécifiquement les deux expositions de notre étude de cas afin de 
confirmer ou dõinfirmer ces tendances, et de d®gager des perspectives pour des 
recherches futures.  

5        Méthodologie et étude de terrain  

Pour explorer lõimpact des technologies virtuelles et de lõintelligence artificielle dans la 
préservation et la valorisation du patrimoine culturel en danger dans la perspective du 
re-enactment, nous adopterons une approche exploratoire descriptive qualitative de 
deux ®tudes de cas : (1) lõexposition ç Behind the game è7de la Gaîté Lyrique et (2) 
lõexposition Cit®s mill®naires. Voyage virtuel de Palmyre ¨ Mossoul (2018-2019) de 
lõInstitut du monde arabe. Cette ®tude sõinscrit dans une approche qualitative simple. 
Selon Fortin et Gagnon, « la recherche descriptive qualitative est une méthode idéale 
pour décrire des expériences individuelles et collectives des personnes face à un 
événement ou à une situation » (Fortin et Gagnon, 2016, p.34).  

En plus dõune analyse de la litt®rature et dõ®tudes de cas sur cette question, nous avons 
procédé à des observations in-situ, cõest-à-dire ¨ une visite sur site en plus dõanalyser des 
documents et des rapports sur les expositions. Pour analyser lõapproche de conservation 
d®velopp®e dans ces expositions, les crit¯res de la grille dõanalyse sont les suivants 
(tableau 1) : lõAccessibilit® (®valuer les actions entourant l'acc¯s aux ïuvres et au b©ti 

 
7 Ubisoft et La Ga´t®. (2019, f®vrier). Dossier de presse de lõexposition ç Behind the Game è 

au cïur dõç Assassinõs Creed è, Partie ç origines du monde è. URL : 

https://www.gaitelyrique.net/storage/2019/01/11/DPEXPOAClight.pdf, consulté le 

19/02/24.  

 

https://www.gaite-lyrique.net/storage/2019/01/11/DPEXPOAClight.pdf
https://www.gaite-lyrique.net/storage/2019/01/11/DPEXPOAClight.pdf
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gr©ce ¨ la digitalisation), lõInteractivit® (®valuer le moyens facilitant l'interactivit® offerte 
par les technologies num®riques), lõImmersion (observer les outils conduisant ¨ la mise 
en immersion des visiteurs, des chercheurs ou des communautés dans les pratiques de 
conservation digitales), lõInclusivit® (examiner les outils et les discours sur l'inclusion 
éthique de cultures diversifiées) et la Durabilité (constater les pratiques durables 
intégrées dans les pratiques de conservation). Cette grille se nommera « Grille AIIID » 
pour reprendre les premières lettres des cinq critères.  

Afin dõillustrer lõint®r°t de cet angle dõapproche, pensons aux reconstitutions du b©tit 
dans les jeux vid®o tels ç Assassinõs Creed è quand il est question par exemple de la 
Palestine et de lõ£gypte dans lõexposition ç Behind de game è. Cette ç manipulation 
fantasmée » (Caillet,2013) se retrouve également dans les différentes mises en scènes 
virtuelles dans lõexposition, telles que lõont pr®cis® les concepteurs : ç Behind the Game 
» propose une immersion dans le jeu par d'étonnants dispositifs interactifs croisant 
mapping vidéo, capture de mouvement et projection à 360°. Les installations mettent en 
avant les actions et les réactions du visiteur, participant actif placé au centre, jouant du 
brouillage entre le virtuel et le réel ».89.  

Pr®cisons que pour lõexposition Cit®s Mill®naires : voyage virtuel de Palmyre ¨ Mossoul 
¨ lõInstitut du Monde Arabes, les images pr®sent®es provenaient de mod¯les 3D ex®cut®s 
à des fins scientifiques et documentaires afin de surveiller et de quantifier la destruction 
du patrimoine en Syrien en Irak et en Libye. À cet égard, ces images numériques de 
reconstitutions permettent de prendre des d®cisions, soit dõurgence (restaurer la ville de 
Mossoul), soit symbolique (faut-il ou non reconstruire un temple ?).  

 

Tableau 1. Grille dõanalyse AIIID de lõimplantation des technologies num®riques et de 

lõintelligence virtuelle dans la fonction de conservation 

 
8 Agence française pour le jeu vidéo (AFJUV). (2018, 14 décembre). Joïakim Tuil présente 

lõexposition dõUbisoft ç Behind the Game è. [Vidéo]. Youtube. URL : 

https://www.youtube.com/watch?v=TBbbgr55axg, consulté le 19/07/24.  

 
 

https://www.youtube.com/watch?v=TBbbgr55axg
https://www.youtube.com/watch?v=TBbbgr55axg
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6        Analyse des résultats  

Lõanalyse des expositions ç Behind the game è de la Ga´t® Lyrique et ç Cit®s mill®naires 
è de l'Institut du monde arabe permet dõavancer sur la compr®hension de l'impact de la 
digitalisation des pratiques muséales dans le contexte de la transition socio-écologique, 
particuli¯rement en ce qui concerne lõacc¯s aux ïuvres et au b©ti (tableau 2).   

 

  

Critères  Cités millénaires  Behind the game  

Accessibilité  L'exposition inclut des répliques 

numériques de sites historiques 

détruits ou inaccessibles, 

disponibles via des « visites 

virtuelles ».   

L'exposition propose un parcours 

didactique et ludique adapté à tous les 

publics, sur le processus de 

conception et la démarche un jeu 

vidéo. Le visiteur prend part ainsi aux 

étapes clefs de la création du jeu en « 

monde ouvert »  

Interactivité  Les visiteurs peuvent utiliser un 

casque de r®alit® virtuelle dõ°tre 

transport® ¨ lõint®rieur du souk 

dõAlep, au milieu des ruines de 

Leptis Magna et dans les 

souterrains assyriens mis au jour 

après la destruction en 2014.  

Les dispositifs interactifs croisent 

mapping vidéo, capture de 

mouvement et projection à 360, 

écrans tactiles°. Les installations 

jouent du brouillage entre le virtuel et 

le réel et mettent en avant les actions 

/ réactions du visiteur, placé au centre 

de lõexposition. Il peut par exemple 

créer son personnage après le 

processus de motion capture  

Immersion  Des expériences de RV 

permettent aux visiteurs de se 

promener virtuellement dans des 

sites historiques recréés. 

L'utilisation de technologies 

immersives est soulignée par des 

retours positifs des visiteurs. 

Ubisoft a soigné le design sonore 

et placé le visiteur en position de 

découvrir les ruines en marchant, 

de croiser des animaux vivants, 

de  

contempler un coucher de  

soleil  

Des installations VR immersives 

permettent aux visiteurs de "marcher" 

à l'intérieur de notre Dame de Paris. 

Les commentaires des visiteurs 

soulignent une expérience immersive 

exceptionnelle. Lõexposition sõadosse 

à des outils multimédia de médiation 

culturelle qui offrent aux visiteurs de 

tous âges la découverte de métiers du 

jeu vidéo mais aussi de toutes les 

études préliminaires  
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Inclusivité  L'exposition est conçue pour être 

inclusive, avec des informations 

disponibles en plusieurs langues 

et des dispositifs adaptés aux 

visiteurs avec des besoins 

spécifiques. Elle comporte 4 

salles  

L'exposition est accessible aux 

personnes ayant des incapacités 

motrices avec des ascenseurs. Des 

dispositifs audio et visuels sont 

disponibles pour les malentendants et 

en plusieurs langues. Elle compte 7 

étapes sur un même étage.et une  

  salle dõimmersion globale  

Durabilité  Les matériaux utilisés sont 

principalement des projections 

sur grand écrans, des petits 

écrans tactiles avec témoignages 

des chercheurs,  

habitants etc.). Cette exposition 

nõ®tait pas au fait des demandes 

en écoconception actuelles  

Les matériaux utilisés sont 

principalement des écrans de  

tailles variables avec témoignages des 

chercheurs,  

designers etc.). Cette exposition 

nõ®tait pas au fait des demandes en 

écoconception actuelles  

Tableau 2. Analyse des expositions selon les critères de la grille « AIIID »  

 
En somme, nous constatons que ces initiatives numériques améliorent:  

- Lõaccessibilit® aux ïuvres et aux sites historiques par le biais de 
r®pliques num®riques, de visites virtuelles et dõapplications mobiles. Lõacc¯s ¨ 
ses trésors culturels seraient autrement inaccessibles à de nombreux publics. 
L'inclusion de dispositifs adaptés pour les personnes à mobilité réduite et la 
disponibilité d'informations en plusieurs langues renforcent encore cette 
accessibilité.   

Mais, il ne faut pas négliger la fatigabilité de la visite (concentration, désorientation) et la 
capacit® aujourdõhui de remobiliser ces outils et ces contenus pour documenter les 
collections.   

Aucune information nõest transmise sur la disponibilit® des contenus et des images 
développés auprès des communautés concernés par ce patrimoine.  

- Lõinteractivit® est possible gr©ce ¨ l'utilisation d'outils interactifs, tels 
que les écrans tactiles et les applications de réalité augmentée. Ils enrichissent 
l'expérience des visiteurs en leur permettant de manipuler virtuellement des 
objets et d'explorer les sites historiques de manière plus engageante et 
personnalisée. Cette interactivité encourage une participation active des 
visiteurs et une meilleure compréhension des sujets présentés.   

En revanche, elle peut nuire ¨ lõinteraction interpersonnelle compte-tenu que les 
personnes sont situation immersive individuelle.  

Il nõy a pas dõinteraction avec les publics lors des exp®riences de visite pour venir enrichir 
les contenus avec leurs connaissances et des objets réels pour proposer une autre 
expérience.  



 
 

281 
 

- Lõimmersion par les installations de r®alit® virtuelle (VR) et les 
expériences immersives jouent un rôle crucial dans la création d'une connexion 
émotionnelle forte entre les visiteurs et les exbibits ou les sites historiques 
recréés. Ces technologies offrent une expérience sensorielle qui transcende les 
limitations physiques, permettant aux visiteurs de « vivre » les sites historiques 
de manière authentique et impactante voire émotionnelle (Cités Millénaires).  

Cependant, elle ne pallie pas le fait de ne pas °tre en contact direct avec l'ïuvre r®elle 
ou les sites d®truits. Des visiteurs exposent cette relation manqu®e ¨ lõInstitut du monde 
arabe lors de la visite de lõexposition Cit®s Mill®naires.  

Les salles virtuelles ne sont pas équipées de dispositif pour se reposer et s'asseoir et 
impliquent une concentration intense sur une durée relativement longue. Cette réalité 
peut nuire au plaisir de la visite et à la concentration.  

- Lõinclusivit® pour impliquer des publics diversifi®s est observ®e dans 
les deux expositions. Des adaptations pour les personnes en situation de 
handicap, des guides disponibles en plusieurs langues et des dispositifs audio-
visuels adaptés témoignent d'une volonté de rendre le patrimoine culturel 
accessible à tous, indépendamment des barrières linguistiques ou physiques.  

Toutefois, lõusage des appareils num®riques, leurs poids, le r®glage pour la vue, 
lõadaptation au monde immersif conduisent ¨ un apprentissage non n®gligeable qui 
occasionne de la fatigue pendant et apr¯s lõexposition.  

Les déplacements dans la salle occasionnent des chocs entre les visiteurs, malgré 
lõ®volution des visites en groupe, et peuvent °tre des freins psychologiques pour certains.  

La durabilité a été très moindrement intégrée dans la conception et la gestion des 
expositions pour réduire les impacts environnementaux. Par ailleurs, aucun indicateur, 
ni aucune mesure des impacts du num®rique nõont ®t® diffus®s.  

Il est important de pr®ciser que le num®rique, ¨ lõinverse de la durabilit® mus®ale, met en 
avant la dimension sociale de la technologie au détriment des enjeux sociaux et 
®conomiques. En effet, la durabilit® mus®ale encourage dõabord lõ®coconception (les 
aspects environnementaux) avant les aspects sociaux et économiques.  

A priori, ces expositions posent les bases d'un avenir muséal où le patrimoine culturel 
peut être préservé et partagé de manière équitable et respectueuse de l'environnement. 
Ces exemples montrent que les technologies numériques ne sont pas seulement des 
outils de présentation, mais aussi des moyens puissants pour créer des expériences 
enrichissantes et accessibles ¨ un public global. Toutefois, elles nõen sont quõ¨ leur 
prémisse concernant la prise compte les enjeux de la transition socio-écologique.et 
présentent donc un potentiel dõinnovation non n®gligeable pour am®liorer, au-delà de la 
visite de lõexposition, des principes et des usages pour la conservation et la valorisation 
du patrimoine empêché.  

4 Conclusion   

Les expositions ç Behind the game è et Cit®s mill®naires illustrent dõune part les enjeux 
de la digitalisation des pratiques mus®ales en mati¯re de conservation et dõautre part sur 
les pratiques de diffusion auprès des publics pour une meilleure accessibilité, 
interactivité, immersion, inclusivité et durabilité. Toute personne qui a expérimenté ces 
technologies dans le cadre de sa pratique professionnelle ou de visite muséale ne peut 
nier quõune v®ritable r®volution sõop¯re. Ce qui importe est de sõen saisir en évitant de 
reproduire les erreurs du passé.  



 

 

282 
 

Au-del¨ dõ°tre des outils de pr®sentation, les technologies d®velopp®es dans ces 
exemples permettent dõillustrer toute la complexit® de la mise en ïuvre au niveau de la 
documentation et la r®plication, de lõaccessibilit® et la diffusion ainsi que la restauration 
virtuelle. Les technologies numériques et l'intelligence artificielle offrent des outils 
puissants pour la conservation du patrimoine empêché. Elles permettent une 
documentation précise, une diffusion mondiale et des restaurations virtuelles 
innovantes.   

Cependant, elles posent ®galement des d®fis en termes de pr®cision et dõauthenticit® des 
reproducteurs, de dépendance aux infrastructures et aux compétences spécialisées ainsi 
que éthiques et de propriété. Si jusque-là, ces technologies permettaient surtout de 
mobiliser pour interagir autrement avec le public, voire répondre à des enjeux de 
démocratisations de la culture - sauf pour les personnes qui nõont pas acc¯s ¨ ces 
technologies -, il existe une tendance, dans le milieu de la conservation du patrimoine, à 
sõen saisir pour r®pondre ¨ leur devoir de prot®ger, documenter et diffuser les 
connaissances et les savoirs des différentes sociétés qui habitent la Terre.   

En effet, les muséologues se plongent actuellement dans des réflexions profondes pour 
trouver des principes et stratégies pour préserver et diffuser le patrimoine empêché via 
le num®rique et lõintelligence artificielle. Or, les usages et les normes les entourant varient 
selon les différents musées et selon les enjeux auxquels ils font face. Pour certains, il 
sõagit dõune occasion unique de prot®ger et de rendre accessible les connaissances de ce 
patrimoine (Lee et al, 2020) ; pour dõautres, cõest une manne économique ou encore une 
occasion de mieux vendre lõimage de la destination (Delaplace et al., 2018), parfois au 
prix de la rigueur et du respect de principes éthiques. En somme au regard de 
lõavancement de la connaissance et des perspectives d®gag®s par notre recherche, il nous 
semble crucial de (1) peaufiner les crit¯res dõanalyse du d®veloppement de ces 
technologies et des pratiques muséales pour garantir une conservation respectueuse et 
authentique du patrimoine culturel mondial à la lumière des critères AIIID ; (2) de 
développer des collaborations avec le secteur de ces technologies pour acculturer les 
professionnels des mus®es par lõinterm®diaire de la formation continue et initiale ; et (3) 
de travailler étroitement avec les communautés concernés par cette digitalisation pour 
éviter toute dérive déontologique.   
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Résumé. LõIntelligence Artificielle g®n®rative (IAg) se d®ploie de mani¯re croissante 
dans les métiers de la communication pour produire des textes, des images fixes ou 
en mouvement, notamment. En tant que technologie non stabilisée, son insertion 
dans lõenseignement pose la question de la pertinence du contenu enseigné : ce qui 
est valable aujourdõhui le sera-t-il encore dans quelques jours ? Comment garantir 
une réflexivité critique et une pratique responsable et éthique indispensables alors 
que la boite noire produit miraculeusement des résultats ? Afin de pointer les enjeux 
de lõappropriation du mode de fonctionnement des IAg en formation universitaire, 
nous avons mené une expérimentation de « classe renversée » où les apprenants 
avaient pour mission de construire des formations sur ç lõart du prompt è ¨ 
destination de leurs enseignants de manière à tirer parti de leur littératie numérique 
tout en les maintenant dans la forme universitaire. Parallèlement un deuxième groupe 
a fabriqué un cadre sous forme de livre blanc mettant ces usages en perspective.  
Mots-clés. IA, prompt, information-communication, littératie numérique, classe 
renversée, réflexivité critique.  

Abstract. Generative Artificial Intelligence (GenAI) is increasingly being deployed 
in the communication professions to produce texts, still or moving images, in 
particular. As an unstabilized technology, its teaching raises the question of the 
relevance of the content taught: will what is valid today still be valid in a few days? 
How can we guarantee the critical reflexivity and responsible, ethical practice that are 
essential when the black box miraculously produces results? In order to highlight the 
challenges of appropriating the GenAI mode of operation in university training, we 
carried out a òflipped classroomó experiment where the learners had the mission of 
building training on òthe art of the promptó intended for their teachers in ways to 
leverage their digital literacy while keeping them in the  academic form. At the same 
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time, a second group produced a framework in the form of a white paper putting 
these uses into perspective.  
Keywords. AI, prompt, information-communication, digital literacy, flipped classroom, critical 
reflexivity  

1      Introduction  

La mobilisation des outils dõanalyse de donn®es, de transcription, voire de traduction, et 
de génération de contenus à base de technologies dites « intelligences artificielles 
g®n®ratives (IAg) prend de lõampleur. Les enseignants ne peuvent pas ne pas en tenir 
compte à partir du moment où ils demandent à leurs étudiants un travail à rendre hors 
cours, qui utilisent ces potentialités à des degrés variés. Beaucoup de collègues 
choisissent d®sormais le devoir sur table ou lõoral comme mode dõ®valuation des 
connaissances. Dõautres strat®gies sont n®anmoins possibles. Un grand nombre 
dõuniversit®s d®veloppent des chartes dõutilisation de lõIAg et commencent ¨ former 
parallèlement leur personnel à ces outils et des projets européens voient le jour2.  

Nous proposons dõexposer une exp®rimentation men®e dans le courant du second 
semestre de lõann®e universitaire 2023-2024 au sein dõun cours de 24h TD de niveau M2 
en information-communication dans une université du sud-ouest de la France et 
accompagné par une universit® de lõest de la France dans le cadre dõun cours de master 
de 12h TD.   

Nous commencerons par exposer un ®tat de lõart de la question des enjeux de la forme 
universitaire face à littératie numérique des étudiants, que nous définirons. Nous 
poursuivrons par lõexpos® et la justification du protocole de recherche. Cela nous 
permettra ensuite de présenter nos principaux résultats, avant de discuter les littératies 
et situations de communication que lõexp®rience r®v¯le.  

2       Une situation inédite et propice à la recherche  

  
Le déploiement, soudain pour le grand public, des technologies Ag avec comme fer de 
lance lõoutil ChatGPT de la societ® OpenAI fin 2022 et son adoption rapide et tout aussi 
massive a généré des situations inédites dans bon nombre de contextes professionnels. 
Cõest particuli¯rement vrai pour les m®tiers de la formation et de lõenseignement puis 
dans un second temps de la recherche qui se sont vu exposés à un changement 
potentiellement déstabilisant (Felten et al., 2023) pour des pratiques établies. Deux 
familles de métiers sont au centre de notre attention pour cette recherche : sur un registre 
restreint celle des professionnels de la communication et pour une grande part celle des 
formateurs/enseignants, communicants pédagogiques dans la forme scolaire 

(Durampart, 2016), ici ¨ lõ®chelle de lõenseignement sup®rieur.  

La particularité de cette situation dans son actualité récente est que les étudiants, souvent 
d®j¨ en contact avec le monde professionnel en plus de leur m®tier dõ®tudiant, sõemparent 
de lõoutil quasiment en m°me temps et sans doute plus rapidement que les enseignants. 
Alors que les seconds mettent en place des cadres de réflexion afin de comprendre 
lõampleur du changement et les cons®quences sur la pratique p®dagogique, du fait quõils 
sont confrontés à une nécessité de se former tout en expérimentant les différentes 
formes dõIA, les premiers bricolent, exp®rimentent et d®veloppement des usages en 
priorité. La même situation se trouve dans les agences de communication et chez les 
professionnels du secteur o½ le discours dõescorte de la mise sur le march® des outils de 
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lõIAg promet une meilleure efficacit® de la production de contenus avec plus de rapidit®, 
un versioning plus accessible afin de pouvoir se concentrer sur les échanges avec les clients.  

Dans les deux cas, la compr®hension des outils se produit par le bas, par lõusage, par 
essaie et erreur avant que les associations professionnelles et fédérations de métier 
commencent à partager leurs expériences et agissent par le haut en proposant des 
formations adapt®es. Lõaccompagnement par un discours scientifique se met en place 
seulement maintenant. Il sõagit alors dõune opportunit® de renverser les positions 
habituelles et de mettre les étudiants en situation de formation, en particulier en ce qui 
concerne les étudiants en communication, dont les futurs métiers seront 
particuli¯rement touch®s par les IAg comme semble lõindiquer les diff®rentes donn®es 
de nos étudiants en alternance. Notre proposition pédagogique est de renverser les rôles, 
demander aux étudiants de se documenter et fabriquer à destination des enseignants une 
formation aux pratiques des outils ®mergents de lõIAg pour produire des contenus 
communicationnels. Cette premi¯re consigne sõaccompagne pour un deuxi¯me groupe 
dõ®tudiants de la demande pour le d®veloppement dõun livre blanc ð format 
communicationnel souvent mis en avant pour d®montrer lõexpertise des professionnels 
dõun secteur ð sur lõIAg, ses origines et enjeux afin dõassurer une r®flexivit® autour de ce 
sujet.   

Plusieurs situations de communication sont en jeu dans lõexp®rience que nous 
proposons :  

- Lõinteraction enseignant ð étudiant (nous proposons un renversement, qui 
permet lõexp®rience de la situation de lõautre)  

- Lõ®change enseignant ð enseignant (et étudiant-étudiant) ð la collaboration 
autour dõun th¯me ç disruptif è permettant une clarification de lõobjet, un 
dialogue constructif, une extension vers la recherche (la présente 
communication par exemple) et une meilleure appréhension du phénomène 
IAg.  

- La communication métier (communication/médias), dont il convient de 
comprendre et de suivre lõ®volution.  
  

Nous voudrions maintenant aborder les questions de littératie et de culture numérique 
qui sont centrales dans notre approche, que nous avons qualifiée de classe renversée 
pour toutes les raisons évoquées ci-dessus.  

 

3 Littératies numériques  

  
Le terme de forme scolaire (Durampart) désigne un ensemble de discours organisés 
pédagogiquement, des relations de communication entre enseignants apprenants-
parents et de lieux physiquement organisés avec des médias et des outils à disposition. 
Cette forme est celle de lõenseignement de masse reposant sur des logiques industrielles 
non marchandes en France bien que bénéficiant à des éditeurs et fabricants de matériels 
scolaires appartenant au march® priv® (Moeglin, 2005). Elle a pour caract®ristique dõavoir 
créé un dedans avec des relations de sachant à élève via une pédagogie essentiellement 
transmissive, et un dehors, qui est celui de la vie sociale, économique et politique. La 
forme universitaire renvoie à une définition similaire mais avec une pédagogie moins 
transmissive et une int®gration progressive de formes dõautonomie.  

Mais en quoi peut bien consister la ç culture num®rique è qui semble sõopposer ¨ la forme 
scolaire et à la forme universitaire, en sachant que ces deux formes se constituent avec 
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des points communs et des différences au regard de leurs contextes (Collet, 2018) ? Le 
terme ne renvoie pas à une définition stabilisée en SHS, et encore moins en sciences de 
lõinformation et de la communication o½ se c¹toient deux grandes cat®gories 
dõapproches : celle en provenance des sciences de lõinformation mettant souvent lõacc¯s 
sur les compétences numériques et mentionnant des compétences à traiter des données, 
communiquer, créer des contenus, protéger et gérer des données personnelles, mettre 
en place et entretenir un environnement numérique3, et celle plus anthropologiques 
intégrant des acceptions plus large de la notion de culture qui selon Laplantine (1987) 
est ç lõensemble des comportements, savoirs et savoir-faire caract®ristiques dõun groupe humain ou dõune 
soci®t® donn®e, ces activit®s ®tant acquises par un processus dõapprentissage et transmises ¨ lõensemble de 
ses membres » (Laplatine, 1987, p. 116).  

La littérature réunit en général les compétences identitaires et sociales, de réflexion 
critique ainsi que des comp®tences dõusage et de mise en ïuvre technique. Hoechsmann 
& DeWaard (2015), par exemple, intègrent dans la littératie numérique la capacité 
dõutiliser les outils et applications num®riques, dõ®valuer de mani¯re critique le contenu 
et les outils des m®dias num®riques ainsi que la connaissance et lõexpertise pour cr®er du 
contenu et des m®dias ¨ lõaide des technologies num®riques. Les auteurs soulignent 
notamment que « la littératie numérique n'est pas une catégorie technique qui décrit un niveau 
fonctionnel minimal de compétences technologiques, mais plutôt une vaste capacité de participer à une 
société qui utilise la technologie des communications numériques dans les milieux de travail, au 
gouvernement, en éducation, dans les domaines culturels, dans les espaces civiques, dans les foyers et dans 
les loisirs »  

(Hoechsmann, DeWaard, 2015, p.5). Sans pouvoir revenir ici sur la riche et nécessaire 
discussion de la littératie numérique (Lehmans et Liquete 2022, Livingstone 2004), nous 
pr®cisons que notre positionnement ®pist®mologique se situe ¨ lõintersection des deux 
approches en sõappuyant sur la d®finition que donne Goody de la litt®ratie, selon laquelle 
les formes sociales peuvent, dans une large mesure, être appréhendés à travers la 
transformation des moyens de communication (Goody, 1979). Parce que lõ®crit 
s®lectionne et hi®rarchise, J. Goody parle dõune ç percolation du r®el è et de ç technologie 
intellectuelle è : lõ®criture ne reproduit pas seulement le flux de la parole, mais organise 
®galement la pens®e de sorte quõelle favorise des activit®s cognitives comme lõabstraction 
et une forme de rationalité scientifique. Elle permet de mémoriser mais aussi de 
transformer la connaissance et lõexp®rience, de produire des id®es nouvelles, ne serait-ce 
par comparaison de donn®es enregistr®es dans des colonnes diff®rentes dõun m°me 
tableau.  

Notre exp®rimentation part ainsi du postulat que lõapprentissage de lõutilisation de lõIAg 
devait se dérouler en accord avec la littératie numérique des apprenants et que cette 
litt®ratie nõest ni une question de connaissances des outils de cr®ation, ni uniquement 
une question de d®veloppement dõun esprit critique. Cõest une question de 
d®veloppement dõun mode dõapprentissage par essai-erreur lié aux pratiques numériques, 
comparable au jeux vid®o (Collet, 2023) : en lõoccurrence, celui dõ°tre capable 
dõapprendre par soi-même et par itération le mode de fonctionnement des IAg à travers 
la formulation et reformulation de prompts. En cela, nous répondons à une remarque 
dõAnne Cordier sur les enseignants professeurs-documentalistes, qui avaient tendance à 
encadrer leurs pratiques au détriment de pratiques personnelles et pouvaient se 
cantonner à des approches méthodologiques. Le défaut de cet apprentissage étant selon 

 
3https://www.legifrance.gouv.fr/jorf/id/JORFTEXT000039005162#:~:text=Notice%20%3 
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elle, qu'il ne forme pas les élèves à s'adapter à un monde numérique en perpétuel devenir 
et ne les prépare pas plus largement à leur vie d'adulte. Elle préconise que les sciences 
de l'information et de la communication soient le socle qui sert de base à des formations 
plus structurantes que mod®lisantes (Cordier, 2012). Cõest donc ¨ partir de ce socle de 
références et de réflexion dans la situation inédite du rapport entre IAg et enseignement 
que nous allons exposer maintenant le cadre dõanalyse constitu® ¨ partir dõun terrain 
construit pour les besoins de la recherche.  

4 Terrain et protocole de recherche  

  
Notre terrain est celui de lõenseignement sup®rieur en France et plus particuli¯rement la 
formation de niveau master en information-communication. Dans le contexte dõune 
formation de 24 ®tudiants, nous avons construit un cours autour dõune attente 
particulière : des groupes constitués avaient pour mission de construire des formations 
à la formulation de prompts pour générer des textes, des images fixes ou en mouvement, 
des sons et musiques. La premi¯re s®ance a donc consist® ¨ pr®senter lõhistoire de lõIAg 
et les enjeux en cours dans le secteur de la communication des organisations. La seconde 
séance a consisté pour les groupes dõ®tudiants ¨ s®lectionner une IAg en fonction de sa 
capacité à reproduire un texte, une image, une vidéo, un son et une musique imposée. 
La troisi¯me s®ance a consist® ¨ construire un cours dõune heure pour apprendre ¨ 
formuler correctement les prompts. Lõavant-dernière séance a consisté à tester les cours 
entre étudiants et la dernière de prodiguer ces cours aux enseignants de la formation.  

Le recueil de données a consisté à comprendre, via méthode des focus groups, lõexp®rience 
vécue (Wilhelm, 2018) par les étudiants enseignant la formulation de prompts et par les 
enseignants étudiant la question. Ensuite, nous avons présenté ce projet à un second 
groupe dõ®tudiants de taille comparable et qui ne r®pliquaient pas ces t©ches mais avaient 
pour mission de penser un cadre qui accompagnerait les tutoriels et cours développés 
afin de donner de la mati¯re ¨ r®flexion pour les acteurs souhaitant les mettre en ïuvre. 
La demande concernait alors moins lõop®rationnel et plus les questions de litt®ratie dans 
le sens dõun usage inform®, y compris sur les rouages de la boite noir quõest lõIAg et de 
son économie politique ainsi que des questions éthiques et juridiques qui se posent au 
moment de son utilisation (Jehel et Saemmer, 2017). La forme que devait prendre ce 
document est un livre blanc, document courant de divers secteurs professionnels et 
moyen de communication faisant souvent partie dõune strat®gie de construction de 
notori®t®, dõexpertise dans un domaine donn®.   

La suite de cette communication consistera à présenter les résultats obtenus par cette 
enqu°te portant une attention particuli¯re ¨ lõ®volution du m®tier dõenseignant-chercheur 
en général et en information-communication en particulier, et sur les métiers des 
communicants.  

5 Des littératies concomitantes  

  
La première catégorie de résultats significatifs est celle de la littératie procédurale. 
Lõutilisation de lõIAg n®cessite en effet une double pratique : celle du prompt et celle du 
type de document à produire, assimilable à une pré-littératie de métier. Par exemple, 
pour g®n®rer une vid®o avec un telle technologie, il ne sõagit pas uniquement de savoir 
formuler des requêtes mais de le faire en fonction de termes métiers. Les prompts, au-delà 
dõune situation qui permet dõ®viter les termes interdits par les conditions dõutilisation, 
doivent en effet comporter peu de d®tails, car plus il y en a et plus lõIAg a du mal ¨ se 
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concentrer sur lõessentiel ¨ savoir les ®chelles de plan (plan moyen, dõensemble, etc.) et 
les mouvements de caméra (panoramique, travelling, etc.). Ces mêmes notions de plan 
sont utiles pour générer des images, en plus de connaissances en focale et colorimétrie. 
Pour les IA génératives de son, des notions de tempo et de style musical sont les 
connaissances minimales à posséder ; avoir des notions solfège est un plus. Pour les IA 
génératrices de texte, des compétences linguistiques sont quant à elles appréciables. La 
situation pédagogique a largement motivé les apprenants à chercher à comprendre par 
eux-m°mes le mode de fonctionnement de lõIAg en contexte et de se conformer ¨ la 
contrainte du dispositif dõinteraction. A lõinverse, cela a g®n®r® chez eux du stress à 
devoir faire cours ¨ des professionnels de la formation, m°me si la dur®e du cours dõune 
heure les a rassurés (« pas trop long »), tout comme la dimension transmissive du modèle 
p®dagogique auquel ils sont habitu®s (ç cõest donc nous les profs ? è). Par ailleurs, 
lõexercice est v®cu diff®remment de lõexpos® o½ selon leurs propos il sõagit plus de ç faire 
plaisir au prof » que de se concentrer sur la construction du savoir et sa transmission. 
Dans ce contexte, tous les groupes ont opté pour un cours en trois parties : exposé 
théorique des IAg et pratique des règles du prompt, exercice à réaliser pour les apprenants, 
suivi par une auto-évaluation finale. Cette auto-évaluation a été la partie de la formation 
la plus « créative » : utilisation de kahoot, dispositif proposant un QCM dont le score final 
dépend à la fois de la réponse et du temps de réponse avec un podium classant les trois 
meilleurs participants, de https://twinpics.ai pour sõauto-évaluer sur le prompt dõimage, 
écoute collective de productions sonores et cadeau au vainqueur. La gamification des 
activit®s leur est venue ç naturellement è comme prolongement de ce quõils vivent dans 
les jeux vid®o. Des entretiens, il ressort ®galement que lõinversion des rôles a complexifié 
sensiblement lõimage du professeur aupr¯s des ®tudiants en mettant ¨ jour la difficult® ¨ 
la fois à préparer un cours et à la fois à interagir en cours en répondant aux questions 
des apprenants. Ils ont, enfin, v®cu lõ®preuve avec moins de pression ressentie que pour 
les autres types dõexamen comme si la relation invers®e les positionnait dans un cadre de 
communication plus rassurant et incluait une forme de proximité nouvelle avec les 
enseignants li®e notamment ¨ la posture quõils adoptaient pour cette mise en situation.   

La production du livre blanc ç LõIA g®n®rative dans les m®tiers de la communication è 
après une séance sur la forme de document elle-même, très utilisé dans le contexte 
professionnel pour faire valoir des compétences dans des technologies émergentes, a 
progress® en autonomie accompagn® par lõenseignant ¨ lõ®coute sur des probl®matiques 
précises. Les étudiants ont fait leurs recherches et organisé les parties du document en 
proposant une contextualisation des enjeux actuels de l'IAg dans le domaine de la 
communication, la cr®ation de contenu sous lõangle de la protection des auteurs, des 
enjeux ®thiques et en esquissant des perspectives pour lõIAg dans la communication. 
Dans le processus dõ®criture, les ®tudiants ®taient eux-mêmes confrontés aux outils de 
production de texte automatisés mais ont insisté sur une organisation propre de leur 
document sans rejetant lõaide en bloc faisant ainsi preuve dõune autonomie r®flexive tout 
comme pour les étudiants ayant préparé les cours.  

De leur c¹t®, les enseignants ont trouv® tr¯s probante lõimplication des ®tudiants jouant 
le r¹le dõenseignant et de consultant-chercheur et ont eux-mêmes appris des notions sur 
lõutilisation des IAg mais aussi, et cõest peut-être le facteur le plus important, ils ont pu 
mieux cerner les usages que les étudiants faisaient des IAg. Le jeu en miroir enseignant-
apprenant reposant sur une pédagogie transmissive et du renforcement par exercices 
participe à renouveler par ailleurs la forme universitaire du point de vue des procédures 
et pratiques tout en validant la pédagogie traditionnelle.  
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6 Discussions  

  
Lõenseignement invers®e questionne la logique de la s®paration en classe et hors classe. 
Les cours sont appris hors les murs de lõinstitution scolaire et les activit®s en classe 
consistent ¨ r®aliser les devoirs avec lõaide dõun enseignant ou de mani¯re coll®giale. Le 
dispositif ®labor® pour notre ®tude est plut¹t de lõordre de la classe renvers®e o½ 
lõapprenant doit montrer quõil a acquis des savoir et savoir-faire en les communiquant de 
manière pédagogique à des spécialistes de la formation sans pour autant être 
nécessairement spécialiste de la matière enseignée. Cette stratégie pédagogique semble 
sõaccommoder relativement bien de la littératie numérique des apprenants sans pour 
autant remettre totalement en cause la forme universitaire. Il sõagirait donc plus dans ce 
cadre dõun d®placement de la forme que de sa r®futation.   

Cette forme a dõailleurs un r¹le ¨ tenir dans la production de textes par les IA g®n®ratives 
en les situant comme des adjuvants aux productions écrites des étudiants en situation 
dõapprentissage : analyses diverses, rapports dõenqu°te, m®moire universitaire, etc. Les 
interdire semble quasi-impossible même au regard de la difficulté actuelle de les repérer 
avec les logiciels anti-plagiat officiels de lõuniversit® fran­aise. Par contre, demander aux 
étudiants de retravailler ces contenus en classe après les avoir générés chez eux 
permettrait de combiner deux litt®raties : celle du num®rique et celle de lõ®crit. £mettre 
chez soi des textes ¨ partir dõinvites hypoth®tiques (les prompts), puis les comparer en 
classe de mani¯re ¨ les retravailler dans une perspective ®ditoriale, dõune part, en faisant 
attention ¨ lõagencement argumentatif et aux op®rateurs logiques, dõautre part, pourrait 
être une voie à creuser.   

Parallèlement la confrontation aux capacités des dispositifs de communication 
automatisée augmente la vigilance des étudiants quant à leur futurs métiers et des choix 
dõusage qui sõimposent ou non ¨ eux. Cõest ¨ partir de cette confrontation que sõ®tablit 
une autre perspective possible r®sidant dans d®veloppement dõune comp®tence critique 
numérique.  

7 Conclusion  

Lõirruption de lõIAg nous a permis de profiter dõun contexte in®dit afin une approche 
mettant les ®tudiants en situation de production de contenu sur un ensemble dõoutils qui 
affecteraient dõune fa­on ou dõune autre les activit®s et m®tiers de tous les parties-
prenantes concern®s. Notre exp®rimentation semble valider lõhypoth¯se que la litt®ratie 
numérique privilégie des modes de raisonnement par essai-erreur et une pédagogie par 
renforcement, tout en invitant ¨ des relations favorables ¨ lõ®change p®dagogique. De 
forts doutes persistent quant ¨ la cons®quence dõune g®n®ralisation du dispositif 
pédagogique de la classe renversée. La multiplication des expérimentations à des niveaux 
L et M pour des matières théoriques ou pratiques pourrait en pointer les limites. En 
effet, à partir de quel niveau de savoirs, savoir-faire et savoir-être, un non professionnel 
de lõenseignement peut-il former à des connaissances acquises par soi-même ? Certains 
®tudiants questionnent ouvertement lõavenir des m®tiers de la communication face à ce 
qui est perçu par eux comme une technologie aliénant des activités métiers qui les 
int®ressent et qui les motivent. Il semble °tre de notre responsabilit® dõenseignants en 
information-communication de proposer des visions compatibles avec les aspirations 
des étudiants malgré les communications de plus en plus automatisées.  

Une question reste alors posée : comment assurer la qualité des formations universitaires 
qui permet lõacquisition non seulement dõune litt®ratie proc®durale et dõune litt®ratie 
orient®e vers le m®tier mais ®galement dõune compr®hension r®flexive des situations de 
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communication andragogique garante dõune autonomie personnelle et professionnelle ? 
Cette question demeure enti¯re, prolongeant lõutilit® du recours ¨ une d®marche de type 
classe inversée qui nous parait avoir montré des apports envers la contextualisation de 
lõIAg dans les conceptions pratiques et les relations enseignants/apprenants. Il nous 
parait évident que la formation et la maîtrise des IAg par les enseignants et leur 
assimilation par les étudiants devrait en faire une ressource, un apport et non une 
solution « toute faite » posée en tant que telle. Il restera à accomplir un cheminement qui 
met au d®fi les structures dõenseignement ¨ ®voluer dans leurs pratiques au quotidien, 
sans renoncer ¨ ce qui fait la sp®cificit® dõune forme scolaire et universitaire (enrichie et 
non transform®e), tout en sõacculturant progressivement ¨ cette nouvelle ®tape des 
rapports entre les technologies numériques et les sociétés. 
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Résumé. La correction des travaux de traduction prend beaucoup de temps aux 
professeurs, surtout lorsqu'il s'agit de classes nombreuses. La correction manuelle de ces 
travaux peut entraîner la fatigue et l'épuisement des professeurs et retarder le retour 
d'information aux étudiants, ce qui nuit à l'efficacité de l'apprentissage. Le 
développement d'un modèle d'intelligence artificielle peut faciliter le processus de 
correction et aider les professeurs à fournir un retour d'information opportun aux 
étudiants. Cet article présente donc un modèle intelligent appliquant des techniques de 
traitement du langage naturel et des algorithmes d'apprentissage automatique pour 
distinguer automatiquement les textes bien traduits de ceux de moins bonne qualité 
fournis par les étudiants. À cet égard, l'article présente également un ensemble de 
données réelles à utiliser pour entraîner le modèle intelligent proposé. L'ensemble de 
données est composé de textes originaux fournis dans les devoirs, de textes traduits 
soumis par les étudiants et d'une note associée pour la qualité de la traduction déterminée 
par des experts humains dans le domaine de la traduction suivant les rubriques 
d'évaluation utilisées pour évaluer la qualité des textes traduits par les professeurs dans 
le domaine de la traduction. Le modèle proposé atteint une valeur d'erreur quadratique 
moyenne (RMSE) de 0,087.  

Mots-clés. Intelligence artificielle, évaluation automatique, numérisation, technologie 
éducative, apprentissage automatique, traitement du langage naturel, traduction. 

Abstract. Correcting translation assignments is time-consuming for professors, 
especially when dealing with large classes. Manual correction of such assignments can 
lead to fatigue and burnout among professors and delay in delivering feedback to 
students, hindering learning efficiency. Developing an artificial intelligence model can 
facilitate the correction process and help professors provide timely feedback to the 
students. Therefore, this paper presents an intelligent model applying Natural Language 
Processing techniques and Machine Learning algorithms to automatically distinguish 
between the well-translated texts and the ones with poorer quality provided by students. 
In this regard, the paper also introduces a real dataset to be used to train the proposed 
intelligent model. The dataset is composed of original texts provided in assignments, 
translated texts submitted by students, and associated grade for translation quality 
determined by human experts in the translation domain following the evaluation rubrics 
used to assess the quality of the translated texts by professors in the field of translation. The 
proposed model achieves 0.087 as Root Mean Squared Error (RMSE) value.  
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1     Introduction  

During COVID-19 pandemic, there has been a significant leap in the utilization of 
Educational Technology tools, commonly referred to as EdTech, for facilitating 
learning. According to the Edweek Research Center (Bushweller, 2022), 87% of 
professors worldwide have been able to adopt and integrate educational technology into 
their teaching activities. Furthermore, a survey conducted by the UNESCO (United 
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) as part of the global 
education monitoring report1 reveals that 27% of professors from 165 countries have 
used EdTech tools to assess and monitor student progress during the COVID-19 
pandemic. EdTech (Januszewski, Molenda, 2013) refers to the integration between 
technology tools and educational environment to improve the learning and the teaching 
activities. The EdTech is classified into four categories (Banerjee, Murthy, 2021); 
Content related EdTech, process related EdTech, management related EdTech, and 
context related EdTech. The content related EdTech involves the tools that facilitate 
the availability of course content to the learner. Examples of these tools include Flipgrid2 
and Edpuzzle3. The process related EdTech refers to the tools that are applied to ensure 
the interaction between materials and the learners. Examples of these tools are Kahoot4 
and Google Classroom5.  The management related EdTech refers to the tools and 
applications that facilitate the management of the learning activities. Examples of such 
tools are Learning Management System (LMS), the Student Information System (SIS), 
and assessment tools for the student's assignments. The context related EdTech focuses 
on the personalization of educational tools according to a specific need of the education 
environment. For example, Duolingo tool6 is used only for language learning and the 
Photomath tool7 is used for mathematics learning.  This research will focus on one 
example of a management related to EdTech tool, specifically assessment automation 
for assignmentsõ answers submitted by students in English to Arabic Applied 
Translation course. Professors teaching these courses encounter difficulties related to 
assessing studentsõ assignments, notably the time required for each answer grading. This 
delay often results in postponed feedback for students. Artificial Intelligence (AI) 
technology has been involved in assessment automation due to the ability of AI 
algorithms to analyze massive amounts of studentsõ responses that can be represented 
in a dataset as well as the ability of algorithms to classify correct and incorrect answers. 
Incorporating AI algorithms to the translation assessments can accelerate the time 
required to review each studentõs translation assignment. Furthermore, the use of an 

 
1Technology in education. 2023 GEM Report. (2023, November 8). 

https://gemreport2023.unesco.org/technology-in-education/ 
2Flip is a video discussion and sharing app, free from Microsoft. (n.d.). Retrieved May 14, 2024, 

from https://info.flip.com/en-us.html 
3Edpuzzle. (n.d.). Retrieved May 14, 2024, from https://edpuzzle.com/ 
4Kahoot! | Learning games | Make learning awesome! (n.d.). Kahoot! Retrieved May 14, 2024, 

from https://kahoot.com/ 
5Classroom Management Tools & Resources. (n.d.). Google for Education. Retrieved May 14, 

2024, from https://edu.google.com/intl/ALL_us/workspace-foreducation/classroom/ 
6 DuolingoñThe worldõs best way to learn a language. (n.d.). Retrieved May 14, 2024, from 

https://www.duolingo.com/ 
7PhotomathñThe Ultimate Math Help App | Math Explained. (n.d.). Retrieved May 14, 2024, 

from https://photomath.com/ 
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automated model for grading translation assessment can be an indicator for the student 
to know their expected level in translation. Several models (Uto & Uchida, 2020, Alreheli 
& Alghamdi, 2022, Takano & Ichikawa, 2022, Tornqvist, Mahamud, Mendez Guzman, 
Farazouli, 2023, Wu, Wang & Li, 2022) based on AI have been proposed but almost all 
of them focused on the enhancement of the automation of short answers grading. To 
the best of our knowledge, few researches have been conducted in the domain of 
translation assessment and no research has been presented for EnglishArabic 
translation. The objective of this paper is to present a dataset that contains the English 
text, the translation in Arabic provided by the student and grade assigned by an expert 
in the domain of translation. Moreover, the paper presents a novel AI model called 
Proffilos that is trained using the collected dataset to predict the grading score of a 
student's translation answer.  

  

This paper is organized as follows, section 2 provides the related work, section 3 presents 
everything related to the collected dataset, section 4 discusses the proposed model that 
is used to automatic grading of studentsõ answers, section 5 contains the evaluation of 
the model and discussion, and finally section 6 presents the conclusion and future work.  

2      Related Work   

This section presents the promising work related to automatic assessment of studentsõ 
answers for different kinds of examination including short answer questions and 
translation examinations.  

In Automated Short-Answer Grading Using Deep Neural Networks and Item Response Theory 
(2020), the authors provided an automated grading system for short answers using deep 
neural networks and item response theory. The system is trained using a data set of 
graded short answers obtained from Japanese reading comprehension test in addition to 
true/false questions. This system consists of two parts; the first part uses item response 
theory model to evaluate true/false responses and the second part uses a deep neural 
network-based model to predict the scores of short answersõ questions. The outputs of 
these two parts are concatenated together and provided as input to a fully connected 
neural network to get the predicted score. In this system, the scores are normalized to 
the range (0,1) before training and during the prediction, the predicted scores are. 
rescaled back to the original values. The system is evaluated using some questions 
obtained from a real dataset and the averaged performance of the proposed method is 
evaluated compared to the conventional methods and resulted in 1% higher significance 
level .   

In Automatic Short Answer Grading Using Paragraph Vectors and Transfer Learning Models 
(2022), the authors provided two automatic grading systems for studentsõ short answers. 
The proposed systems rely on getting the semantic similarity between the answers of the 
students and the model answers provided by the teachers. This calculated score is used 
as input to a regression model to find the predicted scores. In this paper, the authors 
performed 2 experiments, the first one is based on training a model that uses doc2vec 
to obtain the vector representations of student answers and model answers. In the 
second experiment, the authors applied transfer learning and get the answersõ 
embeddings using many BERT-based models. The embeddings of the studentsõ answers 
are compared to the embeddings of the model answers and the similarity scores are 
calculated and provided to the regression model to predict the scores.  The experiments 
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are conducted on six common datasets and evaluated on Texas dataset88which was 
created from computer science introductory course. These two systems are evaluated 
using the Root Mean Squared Error (RMSE). The best RMSE obtained from the two 
experiments is 0.777 resulted from the BERT-based models.  

In SciBERT: A Pretrained Language Model for Scientific Text (2019), the authors proposed an 
automatic scoring system for studentsõ short answers.  

This system utilized a BERT model and trained and tested on the RIKEN dataset 
(Radford, Wu, Child, Luan, Amodei, Sutskever). This data set was obtained from 
Japanese writing questions in examinations (mock) for high school students. The 
answers in this dataset are annotated and scored according to a predefined rubric. In this 
system, the studentsõ answers are divided into tokens then converted to IDs that are 
transformed to embedding vectors using a pre trained BERT model. The output of the 
embedding process is provided to LightGBM model to predict the analytic scores. These 
analytic scores are obtained by comparing the annotation of the model answers to the 
studentsõ answers. This analytic score is used to calculate the holistic score prediction by 
summing up all the itemsõ scores. The system is evaluated on the RIKEN dataset with 
training data of size 400 answers. The obtained accuracy score is 0.88.   

In ExASAG: Explainable Framework for Automatic Short Answer Grading (2023), researchers 
proposed a framework called ExASAG, its objective is to apply Automatic Short Answer 
Grading Systems (ASAG) to real word applications along with the introduction of 
explainability methods to produce explanation for each grade prediction. The proposed 
framework relied on two components: Encoder and decoder. The encoder role is to 
rank the important sentences provided by studentsõ answers. The encoder implies the 
use of explainability methods such as SHAP (SHapley Additive exPlanations), its role is 
to change the input features and observe the impact on the predicted output. Moreover, 
the encoder implies the use of integrated gradients to associate each input feature with 
an attribution value. These attributions were applied at the token level, and these token-
level attributions are aggregated to detect the attribution value of each sentence. The 
decoder component was implied to execute a binary classification for studentsõ answers 
using SciBERT (Beltagy, Lo, Cohan, 2019). The ExASAG framework was applied to a 
dataset which contains 1131 question answer pairs that are extracted from a graded exam 
of data mining course at Stockholm University. The original scales of the grading were 
transformed to binary labels to facilitate the classification process. The ExASAG 
framework was evaluated using different performance metrics, achieving 0.77 precision, 
0.76 recall, and 0.76 F1 score. Authors in Automatic Scoring for Translations Based on 
Language Models (2022) proposed a methodology for automatic scoring of studentsõ 
translations. Its objective is to automate the grading of studentsõ translation and ensure 
objectivity and fairness of grading process. The proposed methodology relied on the 
application of two algorithms; an algorithm for evaluating the translation accuracy and 
another algorithm is used to assess the fluency score of studentsõ translation. For the 
translation accuracy algorithm, it was implied to compare between the studentõs 
translation and the original reference translation. The algorithm is implemented by the 
pretrained language model BERT to generate word vector of the sentences. 
Furthermore, the algorithm implies the use of cosine similarity to compute the similarity 
ratio between studentsõ translation and the original reference translation. Concerning the 
fluency score algorithm, it was used to assess the fluency and the correctness of the 
translated text. Fluency indicates whether the translated text was generated by humans 
or not. The algorithm was implemented by the pretrained transformer named GPT-2 

 
8Center of Dataset Sharing and Cllaborative Reserch. RIKEN Dataset(n.d.). Retrieved May 13, 

2024, from https://dsc.repo.nii.ac.jp/?lang=english 
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(Radford, Wu, Child, Luan, Amodei, Sustskever) which is considered as a large-scale 
unsupervised language model. It takes the given sentence and predicts the coming new 
word. The score of fluency is calculated via the deviation between the actual word and 
the predicted one. The methodology is applied on 10 moderately difficult middle school 
Chinese English translation (Baidu, 2024) The methodology achieved an accuracy of 
0.90.  

3     Dataset  

This section explains how the dataset for automatic grading of translated text from 
English to Arabic was created. It involves also criteria that were taken into consideration 
for the dataset creation.  

 

     3.1 Dataset Collection  
 
The data presented have been collected from different sources for the purpose of 
teaching undergraduates of year 2 and year 3 the methods of translation from 2020 till 
2024. Students are supposed to learn how to translate journalistic texts in general and 
economic ones in particular. Therefore, the sources are press articles from The 
Guardian, Reuters, The Economist, Foreign Policy, Wall Street Journal, and textbooks. 
The selection criteria of the press articles understudy are for educational purposes. Thus, 
they have been selected according to 3 factors: language complexity, subject matter and 
translation quality.  

Year 2 students should learn the basics of translation, so they start by translating the 
headlines which have specific structure in the target language which is Arabic. The 
structure they are supposed to follow is a Noun Phrase. In Arabic, this structure has a 
specific use which is to inform and report. In addition, the main purpose of the headline 
is to inform and report. Then, students should learn how to translate a paragraph from 
the whole text. Accordingly, students have to follow the basic structure of the Arabic 
language which is a Verb phrase. In other words, they have to translate the paragraph 
following Verb+ Subject+ Complement. After that, they learn how to translate a whole 
text. They are taught how to get the meaning from the context. Therefore, they translate 
not only words, but also context to be able to transmit the meaning of the original text 
in English to the target text in Arabic maintaining the form and structure along with 
culture.  

In terms of the above-mentioned factors, original texts to be translated by year 2 are 
supposed to be simple till complex. This is simply because they are learning the different 
methods of translation and how to apply the suitable method of translation to the text 
in hand. Methods of translation are classified into six types: word-for-word translation, 
literal translation, faithful translation, communicative translation, adaptation, and free 
translation. Word-for-word translation keeps the Source Language (SL) word order; 
words are translated out of context according to their most common meaning.  

For example, òBiden, in Israel, says hospital blast caused by militantó to be translated as 
дϹтϝϠ сТ ЭуϚϜϽЂϖ ЬнЧт дϖ ϼϝϯУжϜ óпУЇϧЃгЮϜ йϡϡЂ днϳЯЃв ó. Literal translation preserves the 

grammatical structures of the SL where they are translated into their nearest Target 
Langauge (TL) equivalents. It takes place when the SL and TL share parallel structures.  

Words are translated out of context paying no attention to their connotative meanings. 
For example, òto throw dust in the eyesó could be translated as òсЧЯт ϞϜϽϧЮϜ сТ днуЛЮϜ ó.  
The faithful method maintains a balance between the literal meaning of the SL word and 
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the TL syntactic structures. It sounds more reasonable as it takes the context into 
consideration, aiming at producing more precise meaning of the SL texts. For example,  

ôYou see things; and you say, òWhy?ó But I dream things that never were; and I say, 
òWhy not?ó could be translated as  ϥжϒ  оϽϦ ̭ϝуІъϜ ЬнЧϦм ϜϺϝгЮ  ̬сзЫЮм бЯϲϒ ̭ϝуІϓϠ бЮ  ϹϮнϦ ϜϹϠϒ 
бЯЮнЦϒм ъ .̬  Communicative translation attempts to render the exact contextual meaning 

of the original text in such a way that both content and language are readily acceptable 
and comprehensible to the reader. Communicative translation concentrates on the 
message and the main force of the text, tends to be simple, clear and brief, and is always 
written in a natural and resourceful style (Newmark, 1988). For example, òDiamonds 
cut diamondsó could be translated as òъ ЭУт  ϹтϹϳЮϜ ъϖ  ϹтϹϳЮϜ ó. Adaptation is used mainly 
for plays (comedies) and poetry; the themes, characters and plots are usually preserved, 
the SL culture is converted to the TL culture and the text is rewritten. This strategy will 
be dealt with in detail in the drama section (see table 1 for an example).  

 

 

English Text  Arabic Translation  

THE NOTE TAKER: And how are all your people 

down at Selsey?    СуЪм ЩЯкϒ сТ ϝϧуОϽЂ  

THE BYSTANDER: [Suspiciously] Who told you 

my people come from Selsey?   нІ  ̵ϽКЩТ сжϖ ев ϝϧуОϽЂ ̬ 

 
 

Figure 1. Sample of Translation Using Adaptation  

 

Finally, Free translation preserves the meaning of the original, but uses natural forms of 
the TL, including normal word order and syntax, so that the translation can be naturally 
understood. It preserves the content at the expense of the form, and it provides a longer 
paraphrase of the original. It is a form of idiomatic translation that favours 
colloquialisms and idioms which do not exist in the SL. Therefore, students are supposed 
to apply one or more of these strategies to the translation of the selected texts to provide 
the most suitable translations. The subject matter is current events which could be 
political, social, economic, éetc. The quality of the translation suggested by students is 
based on maintaining the original meaning of the text, the register, and the culture.  

On the contrary, for year 3, it is a little bit different because they must translate into a 
specialized domain which is the economic one. The language complexity is complex to 
difficult. They have to maintain metaphors, collocations, idiomatic expressions, 
terminology, and register. Lakoff and Johnson (2008) in 1980 define metaphor as a 
cognitive mechanism where a concept is partially mapped onto another concept. 
Deignan (2010) states òconceptual metaphor theory, sometime, called cognitive 
metaphor theory, was developed by researchers within the field of cognitive linguisticsó.  
White (2003) categorizes and classifies the different types of metaphors used in business 
media discourse as the following list:  

- THE ECONOMY IS A PLANT  

-  THE ECONOMY IS AN ANIMAL  

-  THE ECONOMY IS A HUMAN BEING   

-  THE ECONOMY IS A MECHANICAL PROCESS  
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For collocations and terms, Baker (2018) argues that register-specific collocations or 
specialized terminology are not the set of words that are commonly used in a specific 
discipline. They are far beyond the list of terms which are found in specialized 
dictionaries or glossaries. For register, Leech and Svartvik (2013) state that there are 
many differences in the use of vocabulary between formal and informal language in 
English. They mention that some of the words and expressions, which are used in formal 
situations, are not used in informal situations. Moreover, Leech and Svartivk (2013) state 
that òformal written language often goes with an impersonal style.ó These students have 
to be aware of these factors when translating economic press articles to transmit the 
meaning of the original text correctly. The subject matter is current events which could 
be economic. The quality of the translation suggested by students is based on 
maintaining the original meaning of the text, the register, the culture, metaphors, 
collocations, terms, syntactic structures, and extra linguistic elements. 

3.2    Criteria of Assessment  
 

The evaluation metrics used to assess the quality of the translated text are based on 

- Accuracy: It deals with assessing grammatical correctness and 
semantic meaning of the specialized terms.  

- Fluency: It is mainly about the coherence and unity of the translated 
text.  

- Style and Register: It is concerned with the level of formality of the 
language used in the original text and the translated one. Also, it deals with the 
cultural appropriateness to be sure that the translated text would be easily 
understood by the Arabic reader.  

- Text structure: It focuses on having a clear introduction and 
conclusion in the translated text. Also, it includes if the sentences and 
paragraphs are well-written and structured. Moreover, it is concerned with the 
translation of the main ideas of the text along with the use of transitions and 
punctuation marks.  

- Overall quality: It deals with assessing the quality and effectiveness of 
the translations suggested by the students.  

 

3.3  Dataset Description  
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The data understudy has been collected in four years of teaching over five semesters. It 
is about 13 press articles; 7 economic, 4 social, and 2 political. It includes the original 
text or press article in English, the suggested translation by the students in Arabic, and 
the grades of the professor. The data ranges from headlines, one paragraph, two 
paragraphs, and the whole text. Table 2.a and Table 2.b provide a sample of  the original 
text in English and the suggested translations by students from years 2 and 3, along with 
the grades based on the criteria of assessment.  

 

 

Original Text  Studentsõ Answers  Assigned 

Score  

Professor of Economics: Egypt has moved from a 

developing country to an emerging one  
 ϺϝϧЂϒ ϸϝЋϧЦϜ :ϽЋв ϥЯЧϧжϜ ев ϣЮмϸ ϣувϝж пЮϖ 

ϢϹКϝЊ  
20  

   ϺϝϧЂϒ ϸϝЋϧЦшϜ :дϜ ϹЦϽЋв ϤϼнГϦ ев йЮмϸ ϣувϝж 

пЮϜ ϣЮмϸ ϢϹКϝЊ  
15  

Global economy set for weakest growth since 

pandemic, warns World Bank  
 ϼϻϳт ЩзϡЮϜ сЮмϹЮϜ дϜ ϸϝЋϧЦъϜ сгЮϝЛЮϜ  СЛЏт 

8  

   ϽтϻϳϦ ЩзϡЮϜ сЮмϹЮϜ ев дϒ ϸϝЋϧЦъϜ сгЮϝЛЮϜ нгзт 

ϙГϡϠ ϻзв ϣϳϚϝϯЮϜ 
20  

   ϼϻϳт ЩзϡЮϜ сЮмϹЮϜ дϜ ϸϝЋϧЦъϜ сгЮϝЛЮϜ 

СЛЏт ϻзв ϝжмϼнЫЮϜ 
10  

Fifth Settlement Streets Flooded   иϝугЮϜ ϽгПϦ ИϼϜнІ ЙгϯϧЮϜ аϝϷЮϜ Ѐ 20  

   ЙгϯϧЮϜ ЁвϝϷЮϜ сПϧЃт Ϩ 10  

   ЙгϯϧЮϜ ЁвϝϷЮϜ ϽПт Ф 17  
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ProfFîlos: AI Model for Automatic Grading   

The proposed model is mainly used to automatic grading of studentsõ answers in the 
translation examinations form English to Arabic. The input to the model is both the 
English text and its corresponding Arabic translation provided by the student. The 
output of the model is the grading to the translation proposed by the student. The 
grading score is out of 20, this value is scaled in the model from 0 to 20 to a range of 0 
to 1. The proposed model involves loading the dataset, preprocessing, tokenization, 
embedding, training a regressor model and evaluation. Figure 1 shows the main steps of 
the ProfFîlos model.  
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Figure 1.  The Proposed Model  

 

The proposed model involves loading the dataset, preprocessing, tokenization, 
embedding, training a regressor model and evaluation.  

After loading the dataset, the target values (grades) are scaled from the range 0 to 20 into 
the range 0 to 1. For the English text, the Pre-trained BERT-large model (bertlarge-
uncased) is used to tokenize and embed each record. For the Arabic text, the Pretrained 
BERT-large model (asafaya/bert-large-arabic) is used to tokenize and embed each 
record. Both the embedding vectors are used as input to train different regressor models 
including Random Forest Regressor (Breiman, 2001), Support Vector Machine 
Regressor (Chang, Lin, 2011), XGBoost Regressor (Chen, Guestrin, 2016) and Multi-
Layer Perceptron Regressor (He, Zhang, Ren, Sun, 2015). In the training phase, 80% of 
the data is used. The remaining 20% of the data is used as a testing set to evaluate the 
models. The models are evaluated using the RMSE and the best model is selected for 
prediction.  

The bert-large-uncased model is a transformer uncased pretrained BERT model on the 
English language which means it does not differentiate between òEnglishó and English, 
it was trained on a large corpus (11,038 books and English Wikipedia) and has 24 layers 
with 1024 hidden dimension and 16 attention heads resulting in 336 million parameters.  

The asafaya/bert-large-arabic is a pretrained BERT large language model for the Arabic 
language, it was trained on 8.2 billion words (95 GB of Arabic text). As Arabic has no 
upper- and lower-case letters, there is no cased version of this model.  
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For the regressor models used, the random forest regressor trains many decision trees 
on subsets of the input data and to improve the accuracy and prevent overfitting, it 
averages the predictions. The Support Vector Machine Regressor finds a function that 
can predict the continuous values of the output. Through kernels, it can perform 
nonlinear regression by transforming the data to a higher dimension and performs a 
linear separation. The XGBoost Regressor is a gradient boosting implementation that 
can be used for regression tasks. It is an ensemble model constructed from decision trees 
that are trained to minimize the loss gradient. The Multi-Layer Perceptron Regressor 
(MLPRegressor) is a model based on artificial neural networks that is trained using 
backpropagation to modify the weights between neurons to minimize the regression 
loss.  

4        Results and Discussion  

All the applied regression models are evaluated using RMSE which is the most widely 
used regression loss metric that finds the mean distance between the values predicted 
using the model and actual values in the dataset at hand. The lower the error, the better 
the ability of the model to fit the input data. The formula of the RMSE is as in Equation 
(1)  

 

Where yi is the actual value for the ith record, Ʃi is the predicted value for the ith record, 
and N is the number of records in the dataset.  The obtained RMSE values are presented 
in table 3.  

The Model  Correspondent RMSE  

Random Forest Regressor  0.08712349875  

Support Vector Machine Regressor  0.0948793944  

XGBoost Regressor  0.09620139301  

Multi-Layer Perceptron Regressor  0.10746636568  

 

Table 3. The Evaluation of The Different Models Applied in 

The Proposed Approach  

 

As illustrated in table 3, the best model achieved an RMSE of 0.08712349875 obtained 
by the Random Forest Regressor. Having this value of RMSE means that the prediction 
obtained by the model is on average 1.74 units  away from the actual grade assigned by 
the professor, after rescaling back the prediction to the original range from 0 to 20 .  

Table 4 shows a comparison between the proposed model and other different models 
used for automatic grading of studentsõ models.  
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The Model  Evaluation  

Uto et al [11]  Paired T-test = 1% significance 

level   

Alrehi & Alghamdi [12]  RMSE = 0.77  
Takano & Ichikawa [13]  Accuracy= 0.88  

ExASAG [14]  Precision= 0.77, recall = 0.76, and 

F1 score= 0.76  

Wu & Wang [15]  Accuracy=0.90  

The Proposed Model for translation assessment   RMSE = 0.08712349875  

Table 4. A Comparison Between Our Model and Other Models  

 

As shown in table 4, the proposed model provides a reliable tool for automatic grading 
of studentsõ answers related to translation of English text to Arabic. It achieves a RMSE 
that is promising as the grade predicated by the model is close enough to the grade 
provided by the human expert. Collecting more data will enable the model to predict the 
grade more accurately and get a lower RMSE.  

5        Conclusion and Future Work  

Providing a tool for automatic grading of studentsõ assignments and exams is of great 
support for teachers and academic staff as it can be used as a second opinion and help 
to decrease the burnout of teachers due to their numerous duties they must finish in a 
short amount of time. This research presented a real dataset that can be used as a 
benchmark dataset for automatic grading of English Arabic Translation. Furthermore, 
the paper presented a promising model for automatic assessment of studentsõ answers 
in the translation domain (obtaining a RMSE of 0.08712349875), considering it is trained 
on a somehow medium-sized dataset covering limited domains.   

The focus of the future work is to increase the dataset size by collocating more data that 
covers a wider range of domains. This will make the proposed model able to predict 
studentsõ grades more accurately and ready to be applied to different domains.  
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Résumé. Cet article présente un dispositif pédagogique reposant sur ChatGPT dans 
le cadre dõun cours sur les th®ories des SIC. Le dispositif permet dõidentifier une 
variation des réponses de Chat GPT selon la langue utilisée et les corpus de données 
mobilisés par lõIA g®n®rative. Lõobjectif est le d®veloppement de la r®flexivit® critique 
des étudiants sur le fonctionnement des IA et une découverte des conditions 
dõ®laboration des r®sultats de la recherche scientifique ¨ travers les ç failles è de 
ChatGPT. Une étude de cas est présentée sur le traitement par ChatGPT des notions 
dõappropriation culturelle et dõethnoscape chez Arjun Appadurai.  
  

Mots-clés. IA g®n®rative, ChatGPT, donn®es dõentra´nement, ®ducation aux m®dias 
et ¨ lõinformation, ethnoscape, appropriation culturelle.  

Abstract. This article presents an educational tool based on ChatGPT as part of a 
course on information and communication studies. It makes it possible to identify a 
variation in ChatGPT responses depending on the language used and the corpus of 
data used by the generative AI. The aim is to develop critical reflexivity among 
students on the functioning of AI and to discover the conditions under which 
scientific research results are produced through ChatGPT's 'loopholes'. A case study 
is presented on ChatGPT's treatment of Arjun Appadurai's notions of cultural 
appropriation and ethnoscape.  
  
Keywords. Generative AI, ChatGPT, training data, media and information literacy, 
ethnoscape, cultural appropriation.   

1        Introduction  

La mise en ligne de ChatGPT, le 30 novembre 2022, a immédiatement suscité des 
inqui®tudes parmi les universitaires : comment garantir lõoriginalit® des m®moires de 
master ; peut-on encore demander des « dossiers » quand leur production peut être en 
grande partie automatis®e ? Certaines ®coles ont pris rapidement la d®cision dõinterdire 
lõutilisation de ChatGPT par les ®tudiants seuls, notamment pour lutter contre le plagiat, 
tout en autorisant son utilisation pour « un usage pédagogique encadré par un enseignant 
» (SciencesPo, 2023).  

Comme avant elle les ç NTIC è, lõIA g®n®rative finira par sõint®grer dans les pratiques 
p®dagogiques (Holmes, Tuomi, 2022). Cõest pour en mesurer les enjeux de mani¯re 
expérimentale que nous avons initié, dès février 2023, un enseignement reposant sur 
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lõutilisation de ChatGPT avec, pour objectif, le d®veloppement dõune r®flexion critique 
des ®tudiants sur lõutilisation de lõIA g®n®rative et sur la diversit® des lectures possibles 
des textes en sciences de lõinformation et de la communication. Notre dispositif relève 
donc de lõ®ducation aux m®dias et ¨ lõinformation et il a un double objectif : questionner 
les nouvelles pratiques numériques dont sont friands les étudiants, rappeler les enjeux 
d®mocratiques dõune bonne appr®hension des risques et opportunités des technologies 
dõinformation (Landry, Basque, 2015). En effet, si ChatGPT semble exceller quand il 
répond aux questions qui lui sont posées, ses failles sont nombreuses qui nécessitent une 
réflexion sur le fonctionnement de cette IA et, surtout, sur ceux qui la conçoivent. Au-
del¨ de cet objectif p®dagogique dõintroduction aux modalit®s de la fabrique des r®ponses 
par les IA génératives, notre expérimentation a répondu à un second objectif, dévoilé « 
en situation ». Parce que les réponses de ChatGPT varient sur le fond selon la langue 
dans laquelle la question lui est pos®e, le chatbot sõav¯re un bon moyen de mettre ¨ jour 
la polysémie des lectures possibles de certains auteurs ou de leurs notions selon les 
environnements scientifiques, avec des différences identifiées dans notre cas entre 
environnement anglosaxon et francophone. Non syst®matique, cette polys®mie sõest 
r®v®l®e au grand jour dans les r®ponses de ChatGPT sur la notion dõethnoscape chez 
Arjun Appadurai.  

  

Le dispositif pédagogique a ainsi permis de développer la littératie numérique des 
®tudiants et il a aussi permis dõamorcer une r®flexion de nature plus ®pist®mique sur la 
manière dont un même auteur peut être convoqué par les chercheurs. ChatGPT révèle 
ainsi, par le biais de ce dispositif, que la recherche repose sur un dialogue avec les textes 
et avec les chercheurs.  

2        Questionner lõIA  

LõIA g®n®rative de type ChatGPT a ceci de particulier quõelle se d®veloppe ¨ partir de 
lõanalyse dõimmense ensembles de donn®es et que ses r®ponses sont progressivement 
corrig®es par une suite dõinteractions (feedbacks) avec des êtres humains, ce qui lui permet, 
in fine, de proposer les réponses en apparence les plus « raisonnables » (PEReN, 2023). 
Il ne faut pas c®der toutefois ¨ la tentation de lõanthropomorphisme : lõIA g®n®rative 
reste une intelligence mathématique, incapable de réflexivité critique et de créativité (au 
sens strict du terme qui suppose la transgression du déjà connu), raison pour laquelle 
elle a eu besoin de feedbacks humains pour devenir performante à nos yeux (Langlais, 
2023).  

Sõil nõest pas possible de comprendre le fonctionnement de ses algorithmes, surtout 
lorsquõils sõautonomisent avec le deep learning, il est en revanche possible de savoir 
pourquoi ils calculent, dans quel but. Par exemple, ChatGPT vise des réponses 
pertinentes ¨ des questions humaines : il a donc bien un objectif qui rel¯ve non de lõIA 
mais dõune d®finition de la pertinence-pour-lõhumain qui repose sur un jugement de 
valeur. La question de lõautorit® est donc centrale dans ce domaine car les concepteurs 
et d®veloppeurs dõIA la soumettent ¨ des priorit®s toutes humaines qui orientent ses 
réponses (Joux, 2023). Dès lors, comme le soulignait déjà Dominique Cardon avec les 
algorithmes, « sõil nõest gu¯re possible dõenqu°ter sur les variables versatiles des algorithmes, il est 
revanche d®cisif de demander ¨ ceux qui les fabriquent de rendre publics les objectifs quõils leurs donnent 
» (2015, p. 61). La lettre ouverte du Future of Life Institute demandant une pause dans 
lõIA pointe lõimportance de cet enjeu en rappelant que lõIA devra °tre ç pr®cise, s¾re, 
interprétable, transparente, solide, harmonisée, digne de confiance et loyale » (2023, trad. 
par lõauteur).  
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Les adjectifs convoqu®s pour caract®riser lõIA g®n®rative id®ale - loyale, digne de 
confiance, harmonisée ð ouvrent en fait la bo´te de Pandore é Ils rappellent que les IA 
g®n®ratives sont ¨ lõimage des donn®es sur lesquelles elles ont ®t® entra´n®es, et sur la 
qualité des feedbacks dont elles ont pu bénéficier. La question de la qualité des données 
dõentra´nement, mais aussi celle du contexte dans lequel ces donn®es ont ®t® produites 
est donc essentielle, comme celle de la pertinence des feedbacks apportés parce que ces 
derniers répondent à des injonctions éthiques (Grinbaum & al., 2023). Les IA 
génératives révèlent donc comment « pensent » les gens à partir de la multitude des 
donn®es quõils produisent, mais toujours apr¯s correction, en fonction aussi de la 
manière dont leurs concepteurs auraient voulu que les gens pensent. Le débat sur la 
pertinence de lõIA libertarienne Grok dõElon Musk, entrain®e sur X, et lõIA plus polic®e 
quõest ChatGPT en t®moigne (Chauvin, 2023).  

Notre dispositif p®dagogique, parce quõil a ®t® lanc® en f®vrier 2023, se concentre sur le 
seul ChatGPT et ne permet pas une comparaison des réponses entre IA génératives. Il 
permet en revanche une comparaison entre les réponses de ChatGPT qui a été sollicité 
en français et en anglais, avec pour hypothèse que les réponses données par ChatGPT 
allaient °tre diff®rentes dõun contexte ¨ lõautre, parce que les univers anglosaxon et 
francophone diff¯rent, mais ®galement parce que ChatGPT sõest dõabord entra´n® sur les 
données en anglais de Common Crawl, une archive open source du web (Goeta, 2024).  

3        Un dispositif pédagogique pour forcer ChatGPT à se révéler  

  
La présentation des enjeux des IA génératives que nous venons de dresser 
sommairement a servi à introduire notre enseignement de master 1 dédié aux théories 
des sciences de lõinformation et de la communication (SIC) et organis® en f®vrier 2023, 
soit trois mois seulement après la mise à disposition en ligne de ChatGPT.  A partir de 
lõexplication du fonctionnement des IA g®n®ratives, nous avons imagin® un dispositif 
qui avait pour objectif de permettre aux étudiants de prendre conscience des conditions 
très particuli¯res de production des r®ponses de ChatPGT. Nous avons fait lõhypoth¯se 
que ces conditions conduisent, malgré une réponse unique qui se veut exhaustive, à 
privil®gier certaines lectures plut¹t que dõautres.  

Parce que lõenseignement portait sur les grands courants th®oriques en SIC, les ®tudiants 
devaient choisir une notion cl® dõun auteur en SIC, ¨ partir dõune liste qui leur avait ®t® 
au pr®alable fournie et expliqu®e. Ils pouvaient ainsi sõappuyer sur une vision dõensemble 
des grands courants dans la discipline (des mass communication studies ̈  la th®orie de lõagenda 
setting, en passant par les cultural studies, avec une ouverture finale sur les problématiques 
de d®sinformation et les enjeux de lõIA). Apr¯s avoir choisi un auteur et une notion, les 
étudiants, par groupe de deux ou trois, devaient poser une question à Chat GPT pour 
obtenir une synthèse sur cette notion. A partir de deux comptes distincts, et ce afin de 
ne pas fausser les r®ponses de lõIA qui seront par d®faut diff®rentes ¨ chaque relance, la 
m°me question ®tait pos®e ¨ Chat GPT en anglais et en fran­ais. LõIA g®n®rative ®tant 
entraînée sur des corpus de différentes langues et privilégiant pour ses réponses les 
corpus dans la langue o½ la question est pos®e, tr¯s vite il est apparu quõune notion 
pouvait être traitée différemment si les corpus scientifiques associés développent des 
approches différentes selon la langue. Les étudiants devaient alors produire un texte 
original qui, ¨ partir de lõidentification des similitudes et diff®rences constat®es, expliquait 
pourquoi ChatGPT, de par son fonctionnement, aboutissait à ces réponses. Nous avons 
accompagn® les ®tudiants dans ce travail pour les aider ¨ mobiliser dõune part des savoirs 
en SIC, dõautre part des connaissances sur le fonctionnement des IA g®n®ratives, leur 
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analyse devant croiser les deux pour proposer une explication des différences de lecture, 
plus ou moins fortes, pour la m°me notion dõun auteur.   

A la fin du cours, une séance collective a été organisée où les étudiants ont présenté le 
résultat de leurs analyses afin de comparer les différences identifiées dans les réponses. 
Lõobjectif de cette s®ance collective ®tait de faire comprendre aux ®tudiants quõil est 
n®cessaire dõavoir une certaine prudence r®flexive face aux r®sultats communiqu®s par 
les IA génératives. Si, sur certaines notions et certains auteurs, les différences constatées 
sont peu significatives et t®moignent dõun consensus interpr®tatif, qui est souvent celui 
de la communaut® scientifique, sur dõautres auteurs les diff®rences sont significatives et 
soulignent lõimportance de prendre en consid®ration, dans une d®marche de recherche, 
la situation épistémique du chercheur, qui est toujours situ® au sein dõune communaut® 
de recherche, mais aussi au sein de la société (Latour, Woogar, [1979], 2006).  

A titre dõexemple, les diff®rences constat®es dans les r®ponses de ChatGPT sur la notion 
de leader dõopinion chez Paul Lazarsfeld sont tr¯s faibles, comme sur le marketing des 
cigarettes chez Edward Bernays. Elles seront importantes en revanche sur un auteur 
comme Arjun Appadurai où la question posée à ChatGPT croise les notions 
dõethnoscape et dõappropriation culturelle. Selon la langue dõorigine, les ®changes entre 
cultures sont présentés plutôt de manière négative ou plutôt de manière positive, très 
schématiquement comme facteurs de domination pour les uns, occasions pour la 
créativité et la diversité pour les autres. Nous nous proposons ici de détailler les réponses 
de ChatGPT sur ce cas particulier afin de montrer lõint®r°t du dispositif p®dagogique 
pour les étudiants.  

4        Les lectures dõArjun Appadurai par ChatGPT  

  
La question pos®e ¨ ChatGPT par les ®tudiants ayant choisi la notion dõethnoscape chez 
Arjun Appadurai reprend la notion dõappropriation culturelle ¨ partir de la pr®sentation 
introductive qui leur a ®t® faite. Lõexemple du cricket leur a ®t® donn® par quõil joue chez 
cet auteur un r¹le central. Ce sport est introduit en Inde par lõancien colonisateur et 
int®gr® depuis comme ®l®ment constitutif de lõidentit® indienne (Appadurai, [1996] 
2001). De ce point de vue, lõethnoscape chez Arjun Appadurai correspond à cet 
imaginaire constitu® dõemprunts venus dõailleurs et arrim®s ¨ une identit® toujours plus 
ou moins m®tiss®e ¨ lõheure de la mondialisation. La notion dõethnoscape exclut donc 
lõexistence dõidentit®s culturelles fig®es et sert chez Arjun Appadurai ¨ critiquer la notion 
de culture quand elle est essentialisée. Les étudiants ont donc posé la question suivante 
à ChatGPT : « Quel est le rapport entre l'approche de l'ethnoscape de Arjun Appadurai 
et l'appropriation culturelle ? » en français ; « What is the relationship between Arjun 
Appadurai's ethnoscape approach and cultural appropriation? » en anglais.  

  

Dans les réponses fournies par ChatGPT, la structure du texte est identique à chaque 
fois. Le texte d®bute par une pr®sentation de la notion dõethnoscape (ChatGPT identifie 
donc la notion comme propre ¨ lõïuvre dõArjun Appadurai) avant de pr®ciser la notion 
dõappropriation culturelle, puis dõexpliquer les liens entre ethnoscape et appropriation 
culturelle. Un dernier paragraphe synth®tise ce quõil faut en retenir. La diff®rence entre 
les r®ponses en fran­ais et en anglais se joue dõembl®e, cõest-à-dire sur la définition des 
notions dõethnoscape et dõappropriation culturelle. En fran­ais, la notion dõethnoscape 
est pr®sent®e ¨ partir de la labilit® des imaginaires culturels ¨ lõheure de la mondialisation 
et celle dõappropriation culturelle comme ç la mani¯re dont les éléments culturels sont 
empruntés, modifiés ou utilisés par des individus ou des groupes qui ne font pas partie 
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de la culture d'origine è. En anglais, les deux d®finitions sont ¨ lõinverse compl®t®es dõun 
jugement de valeur. Une fois pr®sent®, lõethnoscape se voit accoll® la sentence suivante 
: « However, this can also lead to cultural conflicts, particularly when dominant cultures 
adopt cultural elements belonging to marginalized cultures without recognition or 
respect for their origin è. Quant ¨ la notion dõappropriation culturelle, elle est dõembl®e 
d®finie de mani¯re critique, ¨ lõinverse de lõapproche factuelle retenue en français : « 
Cultural appropriation is a phenomenon that occurs when cultural elements are 
borrowed or used without appropriate authorization or respect for the culture of origin. 
This often occurs when dominant cultures adopt or co-opt cultural elements from 
marginalized cultures without recognizing or respecting their origin ». « Sans 
reconnaissance et respect è : les termes reviennent pour qualifier lõethnoscape et 
lõappropriation culturelle dans la r®ponse en anglais. D¯s lors, cette r®ponse se concentre 
sur ce point et conclut que « In both cases, power dynamics and social inequalities are 
central issues è pour mentionner ensuite les risques de lõimp®rialisme culturel, associant 
ici la pens®e dõArjun Appadurai ¨ lõ®conomie politique de la culture (cette théorie a été 
popularisée aux Etats-Unis par des chercheurs comme Hebert I. Schiller (1971) et, en 
France, par Armand Mattelart (2015)). Si la réponse française mentionne ce risque de 
lõappropriation culturelle, ce nõest que dans lõavant dernier paragraphe, juste avant la 
conclusion, qui est en revanche pr®c®d® dõun paragraphe beaucoup plus neutre sur les 
liens entre ethnoscape et appropriation culturelle : « L'appropriation culturelle peut donc 
être considérée comme un processus naturel dans lequel les cultures s'influencent 
mutuellement è parce quõelle est ç une manifestation de la fluidit® et de la perm®abilit® 
des cultures ». Sur 22 lignes dans la réponse en anglais, 17 sont consacrées à la critique 
de lõappropriation culturelle, la notion dõethnoscape étant quasiment évacuée après la 
définition liminaire. Sur 25 lignes dans la réponse en français, 6 lignes seulement 
reviennent sur la dimension critique.  

  

Il y a donc une différence sur le fond et dans la forme entre les deux réponses, ce que 
les étudiants ont dû expliquer. Ils ont mobilisé les termes « vision francophone » et « 
approche américaine » dans le rapport à la « mixité culturelle ». Valorisée en Europe, 
notent les étudiants, cette mixité est de plus en plus contestée aux Etats-Unis alors que 
fleurissent les revendications liées aux identités raciales notamment, dans un contexte de 
dénonciation des processus de domination non conscientisés. Parce quõils restent des 
®tudiants fran­ais, ils nõont pas employ® ces mots : ils ont opt® pour les termes ç classe 
dominante » et « classe dominée » qui ne se retrouvent ni dans la réponse en français, ni 
dans celle en anglais fournies par ChatGPT. Ces différences ð et il sõagit ici de lõ®change 
final qui a eu lieu en classe ð sõexpliquent tr¯s probablement par les donn®es ¨ partir 
desquelles les r®ponses ont ®t® ®labor®es. Dans lõenvironnement francophone, la notion 
de diversité culturelle est souvent valorisée, notamment car la France a mené une 
initiative diplomatique dõampleur aupr¯s de lõUnesco : la ç diversit® culturelle è est une 
conqu°te dans lõimaginaire francophone, pour reprendre les termes dõArjun 
dõAppadurai. La notion dõappropriation culturelle est en revanche beaucoup plus 
pol®mique (il y a dans le mot lõindice dõun possible rapport de domination) et sõinscrit 
dans un contexte social et de recherche où les cultural studies, dans leurs versions les plus 
critiques, ont le vent en poupe aux Etats-Unis. Sans surprise, cette vision-là des échanges 
culturels lõemporte dans la r®ponse en anglais fournie par ChatGPT.  

5        Conclusion  

   Lõanalyse des lectures dõArjun Appadurai par ChatGPT nous a ainsi conduit ¨ produire 
des hypoth¯ses pour expliquer la diff®rence entre les ç r®ponses è fournies. Il sõagit certes 
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dõhypoth¯ses et non de d®ductions ayant force de v®rit®. Toutefois, le dispositif 
pédagogique permet de susciter une prise de distance des étudiants vis-àvis des réponses 
des IA. Il permet donc de développer leur littératie numérique et de comprendre, 
exemple ¨ lõappui, que les r®ponses uniques et ®videntes que semblent donner les IA 
g®n®ratives doivent toujours pr°ter ¨ discussion. Lõ®change collectif a en effet permis 
aux étudiants de faire un parallèle entre les risques des recommandations sur les réseaux 
socionumériques, déjà bien connus à travers les bulles de filtre (Pariser, 2011), et les 
risques finalement assez similaires des IA génératives où la volonté de satisfaire les 
attentes des humains conduit à proposer des approches doctrinales différentes, le corpus 
francophone et le corpus anglophone ne produisant pas toujours les mêmes « résultats 
è. Cette r®flexivit® sur le fonctionnement des IA est une attitude quõil sõagit dõadopter 
aussi vis-à-vis des notions scientifiques mobilisées par le monde de la recherche. Grâce 
à ce dispositif pédagogique, les étudiants ont ainsi pris conscience que toute « 
appropriation è de la r®flexion dõun auteur est toujours une ç lecture è, une mani¯re de 
le comprendre et de lõinterpr®ter, et que le texte scientifique lui-m°me sõinscrit dans une 
logique somme toute conversationnelle où domine la polyphonie (Jeanneret, 2004).  
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Résumé. Nous proposons une recherche exploratoire sur lõusage de ChatGPT dans 
le parcours académique d'étudiants en filière information-communication issus de 
lõuniversit® de Lorraine, repr®sentant ainsi plus de 300 r®ponses sur pr¯s de 450 
enqu°t®s. Il sõagit dõune part de rendre compte des r®sultats du questionnaire 
reposant sur lõusage et le non-usage de ChatGPT et son impact sur les apprentissages 
des ®tudiants dõinfocom, et dõautre part dõanalyser un cas dõusage sur le sujet de 
lõintelligence territoriale, afin de déterminer les opportunités, mais aussi les risques 
que lõoutil repr®sente dans la d®finition dõun sujet et lõaide ¨ la constitution dõune 
bibliographie. Cette recherche vise enfin ¨ poser les jalons dõune discussion autour 
des enjeux éthiques, économiques, politiques ou encore écologiques, mais aussi à 
identifier et caract®riser les biais, d®fis et opportunit®s de lõIAG dõun point de vue 
pédagogique et scientifique et à questionner les « Communs » dans ces espaces 
conversationnels.   
 

Mots-clés. Intelligence territoriale, IAG, usages, apprentissage, ESR, infocom  

Abstract. We propose an exploratory study of the use of ChatGPT in the academic 
studies of information-communication students from the universities of Lorraine 
representing over 300 responses out of nearly 450 respondents. The aim is to report on 
the results of a questionnaire based on the use and non-use of ChatGPT and its impact 
on the learning of infocom students, and to analyze a use case about territorial 
intelligence, in order to determine the opportunities, but also the risks that the tool 
represents in the definition of a subject and the help in the constitution of a bibliography. 
Finally, this research aims to identify and characterize the biases, challenges and 
opportunities of IAG from a pedagogical and scientific point of view.  

Keywords. Territorial intelligence, GAI, uses, learning, HER, infocom  
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1        Introduction  

1.1 Contexte  
Le 30 novembre 2022, le monde a fait la connaissance de ChatGPT, un modèle 
conversationnel1 d®velopp® ¨ partir dõun mod¯le de langage, appel® GPT3.5. Lõoutil a 
enregistr® plus dõun million dõutilisateurs dans la semaine qui a suivi son lancement pour 
atteindre les 100 millions d'utilisateurs actifs hebdomadaires dans le monde2, entrainé 
ainsi sur un corpus de texte dõenviron 375 milliards de mots (Garbinato, 2024)3. Ce 
nouvel outil4 a suscité engouement, craintes et questionnements, notamment dans le 
milieu de lõEnseignement Sup®rieur et de la Recherche (Allouche, 2023). Des ®tudes5 ont 
ainsi ®t® r®alis®es ¨ base dõenqu°tes aupr¯s de lyc®ens, ®tudiants et enseignants fran­ais 
et belges entre fin 2022 et août 2023 afin de comprendre les usages et représentations 
de lõintelligence artificielle g®n®rative (IAG) dans le cadre de situations dõapprentissage 
et de pratiques pédagogiques.  otre recherche exploratoire vise à enrichir le débat en 
sõint®ressant ¨  lõusage plus sp®cifique de ce mod¯le de langage (LLM) quõest ChatGPT 
dans le parcours acad®mique dõ®tudiants en fili¯re information-communication de 
niveau L2 ¨ M2 issus de lõuniversit® de Lorraine repr®sentant ainsi pr¯s de 450 ®tudiants.   

1.2 Question de recherche et problématique    
Ainsi, nous cherchons à déterminer les usages et non-usages de ChatGPT dans le 
parcours acad®mique d'®tudiants en infocom, ¨ lõaide dõun questionnaire en ligne, et ¨ 
comprendre en quoi lõIAG peut pr®senter des risques mais aussi des opportunit®s dans 
un cadre dõapprentissage dõ®tudiants, et ce, ¨ travers un corpus de prompts ®labor®s sur 
le sujet de lõintelligence territoriale. Le concept de prompt sera d®velopp® par la suite. 
Ce travail sõinscrit dans plusieurs courants th®oriques d®velopp®s en SHS ou mobilisés 
par les SHS que nous choisissons dõaborder sous deux angles. Le premier ¨ travers la 
donn®e, qui sõappuie notamment sur les mod¯les de deep learning, data Mining (Peraya 
& Luengo, 2019) et lõadaptative learning dans un cadre dõapprentissage, le second, à 
travers les usages et qui convoque notamment la th®orie de lõorganisation apprenante 
dont lõintelligence collective (Taddei, 2017 in Petit, 2021) y est pleinement ancr®e et dont 
le cadre conceptuel repose sur les pratiques informationnelles.   

1.3 Protocole de recherche   
Un premier protocole a consisté en un questionnaire en ligne auto-administré auprès de 
450 ®tudiants infocom de lõuniversit® de Lorraine, de niveau L2 ¨ M2, via Limesurvey, 
entre le 5 mars et le 5 avril 2024. Le questionnaire a ainsi été constitué de neuf questions 
regroupées sous trois parties, autour de : 1) usage, lesquels / nonusage, pourquoi ? 2) 
id®e du fonctionnement dõune IAG et avis sur la qualit®/fiabilit® des informations 
fournies par ChatGPT / 3) avis sur lõimpact dõune IAG sur leur apprentissage et lesquels.  

 
1 Agent qui dialogue avec un utilisateur dans le but de faire une recherche, de trouver une 

r®ponse ¨ sa question ou encore de sõexercer dans une discipline donn®eè (CSE  & D ETN2, 

2022).   
2 https://skimai.com/fr/10-statistiques-sur-lopenai-et-le-chatgpt-a-connaitre/   
3 IA génératives et enseignement supérieur : entretien avec le professeur Benoît Garbinato,  

https://www.youtube.com/watch?v=lRHeGsnT-SQ   
4Voir son fonctionnement ici https://linc.cnil.fr/dossier-ia-generative-chatgpt-un-

beauparleur-bien-entraine   
5 https://www.compilatio.net/blog/enquete-ia-enseignement-2023   

https://newsroom.unamur.be/fr/actualites/usage-de-chatgpt-par-les-etudiants-

lintelligenceartificielle-la-cote       

https://skimai.com/fr/10-statistiques-sur-lopenai-et-le-chatgpt-a-connaitre/
https://www.youtube.com/watch?v=lRHeGsnT-SQ
https://www.youtube.com/watch?v=lRHeGsnT-SQ
https://linc.cnil.fr/dossier-ia-generative-chatgpt-un-beau-parleur-bien-entraine
https://linc.cnil.fr/dossier-ia-generative-chatgpt-un-beau-parleur-bien-entraine
https://www.compilatio.net/blog/enquete-ia-enseignement-2023
https://newsroom.unamur.be/fr/actualites/usage-de-chatgpt-par-les-etudiants-lintelligenceartificielle-la-cote
https://newsroom.unamur.be/fr/actualites/usage-de-chatgpt-par-les-etudiants-lintelligenceartificielle-la-cote
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Un second protocole a reposé sur un corpus test de prompts sur ChatGPT durant la 
période 2023-2024 avec la version gratuite (GPT3.5) et la version payante (GPT4), 
portant sur les auteurs de références en intelligence territoriale et plus particulièrement 
des enseignants-chercheurs ou chercheurs en sciences de lõinformation et de la 
communication, mais aussi sur des r®f®rences dõarticles scientifiques dans le domaine. 
Le choix de lõintelligence territoriale sõexplique par le fait que cõest une th®matique 
régulièrement choisie par des étudiants de Master infocom pour le mémoire, ainsi que 
des doctorants, et quõelle fait partie des objets de recherche des auteurs de cette ®tude 
(Auteurs, 2023). Lõanalyse des prompts a permis de confronter les r®sultats de ChatGPT 
avec les sources (re)connues et avérées détenues par les auteurs du présent papier.   

Un prompt est une requ°te envoy®e ¨ lõoutil qui peut sõ®laborer selon plusieurs niveaux 
: une simple question, la description dõune situation souvent contextualis®e (dans ce cas, 
la requ°te devient complexe), une mise en discussion avec lõoutil par des ®changes, afin 
dõaffiner la demande pos®e initialement. Les r®ponses que lõIAG va alors fournir sont 
purement statistiques et non conscientis®es, raisonn®es, comprises. De ce fait, lõoutil est 
alors capable de produire des résultats aberrants (Talent, 2024) en mélangeant des 
concepts par exemple, voire m°me en les inventant, on dira alors quõil ç hallucine è. Dans 
notre analyse, nous nommerons ce ph®nom¯ne dõç hallucinations documentatoires » qui se 
manifestent par la « génération de références fictives » (Las Vergnas, 2023 in Las Vergnas et al, 
2023).  

2        Analyse des résultats  

2.1 Des usages mitigés  
Sur 317 r®ponses exprim®es, 59% d®clarent utiliser ChatGPT et 40% ne pas lõutiliser 
(1% ne se prononce pas, soit 2 étudiants). 94% déclarent utiliser la version gratuite et 
pr¯s de 7% la payante. Pour la plupart, la version gratuite leur suffit pour ce quõils en 
font et ils ne souhaitent pas d®penser de lõargent pour cela. Sur 184 r®pondants qui 
utilisent ChatGPT, ils sont un peu plus de 46,6% ¨ lõutiliser souvent, voire tr¯s souvent 
et un peu plus de 53,4% parfois, voire rarement. 98% des utilisateurs de lõoutil d®clarent 
ne pas faire appel à une aide (enseignant, influenceur, entourage, tutoriel). Pour ceux 
ayant répondu ne pas utiliser ChatGPT (n = 124), les raisons évoquées (multiples) sont 
avant tout, par manque dõint®r°t et ensuite pour des consid®rations éthiques :  

 

 
Figure 1. Les raisons du non-usage de ChatGPT  

 

Parmi les commentaires laissés, beaucoup disent être capables de faire euxmêmes leurs 
propres recherches. Nous pouvons aussi lire « Les livres nous apprennent plus », ou encore 
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« je serai stressée de rendre quelque chose qui ne reflète pas mon état d'esprit. »66 Ces propos font 
écho à plusieurs commentaires évoquant le « faire par soi-m°me è, parce que cõest un 
outil de « fainéant », de « triche » ou encore « dangereux è, ce quõillustre lõanalyse de 
similitudes réalisé avec IRaMuTeQ (Figure 2).   

 

 

Figure 2. Analyse de similitude des commentaires sur les non-usages de l'IAG  

82,5% déclarent savoir comment ChatGPT fonctionne et 58% estiment que les réponses 
fournies par lõoutil manquent de fiabilit® (contre 42% qui les jugent pertinentes et 
fiables). On peut relever comme commentaires r®currents ¨ ces r®ponses : lõabsence de 
source, le manque de pr®cision, de mise ¨ jour de lõinformation et la n®cessit® de bien 
poser le contexte dans ses prompts. Enfin, beaucoup disent que cela dépend du degré 
de complexité de la recherche : plus la question est simple (et le sujet récent), plus les 
réponses seront fiables (question simple/généraliste vs étude universitaire/scientifique).  

56% ne souhaitent pas que lõIAG soit int®gr®e dans les enseignements par les enseignants 
contre 44% qui le souhaiteraient :                                                                                        « Je 
pense quõil faudrait quõil soit int®gr® dans notre syst¯me dõenseignement sup®rieur car 
dans tous les cas en tant quõ®tudiants on lõutilise, mais il peut °tre utilis® de fa­on 
intuitive, et non pour lui demander les r®ponses lors dõun examen. Il peut être très utile 
et nous aider facilement». 

En terme dõutilit® de lõoutil (Figure 3) dans le cadre dõun devoir ®valu®, lõoutil est 
essentiellement utilisé comme aide à la créativité (52%) : « l'outil chat gpt me permet parfois 
de trouver des sujets à traiter pour un devoir », à la rédaction (48,4%) : «pour écrire de belles phrases 
», correction (41,2%) : « cela peut être pratique, surtout pour les personnes dyslexiques par exemple 

 
6 Ces citations sont extraites sans correction/modification du verbatim des réponses ouvertes 

au questionnaire.  
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è, ¨ la bibliographie (26,9%) et dõaide ¨ la traduction (26,2%) : ç Bonne traduction (après est-
ce que c'est mon avis parce que je suis nulle en langue?) è. Et 20% pensent que cõest un outil qui 
encourage le plagiat : « accompagnement pas remplacement », « on a pas les sources, c'est limite du 
vol ».  

 

 

Figure 3. Les types dõusages de lõIAG dans un cadre de devoir universitaire ®valu®   

 
Plus de 57% estiment que lõIAG a un impact sur leurs apprentissages et pr¯s de 43%, 
non. Sur les 57% ayant répondu oui, plus de 86% (Figure 4) jugent que cõest un gain de 
temps  «  Lors des travaux de production, le plus gros travail qui demande le plus de temps et celui de 
la pr®paration, ou le brouillon o½ lõn brainstorming les id®es. Si Chat le fait ¨                                                                            
notre place, on gagne du temps. Mais cela a un pris puisque l'on ne s'entraine plus sur cette partie, sur 
le long terme nous pouvons même oublier les méthodes pour le faire nous-même ». Près de 40% 
consid¯rent quõil sert ¨ approfondir des sujets ®voqu®s en cours et 34% ¨ d®couvrir de 
nouveaux sujets et plus de 26% estiment que leur production est de meilleure qualité 
avec lõIAG.   

 

 

Figure 4.  Lõimpact de lõIAG sur les apprentissages 

   
Pour ceux ayant répondu « autres », ils mettent en avant la perte de réflexe, de faire 
par soi-m°me, de ne plus r®fl®chir en utilisant lõIAGé.   
 

 

Figure 5. L'impact négatif de l'IAG sur les apprentissages selon les étudiants d'infocom 



 
 

319 
 

Suite ¨ ces r®ponses, notre attention sõest port®e sur la repr®sentation que se font les 
®tudiants de la cr®ativit®, du gain de temps et de la place de lõIAG dans les s®ances 
pédagogiques. Sur la question de la créativité, en sont-ils à un manque, voire une perte 
de confiance en eux pour utiliser ChatGPT ou autre IAG comme fournisseur dõid®es ? 
Un r®pondant consid¯re dõailleurs cet usage comme « unpersonnelle ». Quant au gain de 
temps, on peut sõinterroger sõil est clairement ®valu® ou si cõest une impression, voire 
une illusion de productivit®. Passer du temps ¨ ®crire un prompt efficace, ¨ sõancrer dans 
une mise en « conversation » pour adapter au mieux les réponses à la requête formulée, 
et enfin à vérifier la fiabilité des informations délivrées, cela ne conduit-il pas finalement 
à une perte de temps ? Le gain de temps semble donc nécessaire à définir et à expliciter 
selon les contextes dõusages, comme le rappellent Léger-Rousseau et Myriam Beaudet 
(2023) dans un article de synthèse sur ces différents usages. Enfin, la question de 
lõint®gration de lõIAG dans les enseignements se pose au regard de la vitesse ¨ laquelle 
elles se développent ainsi que les usages effectifs des étudiants comme des enseignants. 
Car si les étudiants interrogés pour cette enquête restent encore frileux quant à 
lõutilisation de ChatGPT, un r®cent sondage r®alis® aupr¯s dõ®tudiants de 3 ®coles77 
révèlerait un usage massif des IAG par ces derniers et pour faire écho à notre étude, un 
gain de temps ressenti sur leur temps de travail.  

 

2.2 Quand ChatGPT « hallucine » sur la recherche en intelligence territoriale 

(IT)  
Nous sommes partis de 2 prompts différents entre 2023 et 2024. Le prompt lors de la 
seconde phase de test (2024) a été plus étoffé, ceci afin de comparer la fiabilité des 
résultats et de vérifier si en étant plus élaboré, il était plus efficace.   

Premiers prompts sur GPT3.5 en 2023 :   
« Pouvez-vous me citer des chercheurs en intelligence territoriale » et « pouvez-vous me citer des 
références scientifiques en intelligence territoriale »  
 

 

 

Figure 6. Test prompt 2023, sur les chercheurs en IT. Version GPT3.5 

 

 
7 https://www.rmconseil.eu/wp-content/uploads/2024/05/Etude-2024-Complete-L- 

impact-des-IA-generatives-sur-les-etudiants.pdf / 1600 étudiants sondés issus des 3 écoles du 
P¹le L®onard de Vinci : lõEMLV (Management), lõESILV (Ing®nieurs) et lõIIM (Digital).  

https://www.rmconseil.eu/wp-content/uploads/2024/05/Etude-2024-Complete-L-impact-des-IA-generatives-sur-les-etudiants.pdf
https://www.rmconseil.eu/wp-content/uploads/2024/05/Etude-2024-Complete-L-impact-des-IA-generatives-sur-les-etudiants.pdf
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Figure 7. Test prompt 2023, sur les références scientifiques en IT. Version GPT3.5 

Que remarque-t-on ? La version 3.5 fait quelques erreurs sur lõidentification de 
chercheurs en IT, mais davantage sur leur caractérisation, certains se trouvent en effet 
°tre affili®s ¨ une universit® qui nõest pas la leur (ref 2, 4, 6). En revanche, elle invente 
les références scientifiques (Figure 7) : aucune nõest correcte !  

Second prompt test® ¨ 2 p®riodes de 1 mois dõintervalle en 2024, sur la version gratuite 
et sur la version payante.   
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« Je suis étudiant en Master information et communication et je dois réaliser un mémoire 
sur le sujet de l'intelligence territoriale. Pour mieux comprendre le sujet et pour pouvoir 
réaliser une bibliographie qui sera intégrée à la fin du mémoire, j'ai besoin de 10 à 15 
références scientifiques traitant du sujet de l'intelligence territoriale en sciences de 
l'information et de la communication et en sciences humaines et sociales. Ce mémoire 
de Master sera lu et évalué par des enseignants-chercheurs en science de l'information et 
de la communication »  

 

 

Figure 8. Test prompt mars 2024 sur les références scientifiques en IT. Version GPT4  
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Figure 9. Test prompt mars 2024 sur les références scientifiques en IT. Version GPT3.5  

 

Que remarque-t-on ? Dans la version 4 (Figure 8) les références mentionnées sont 
correctes et traitent bien de lõIT except®e la derni¯re, m°me si le terme y est ®voqu®. 
En revanche, la version 3.5 (Figure 9) invente totalement les références. Aucune 
nõest correcte. La version 3.5 ®tait donc plus efficace en 2023 quõen 2024, soit avant 
le déploiement de la version 4. Cette observation est bien sûr à modérer, car elle fait 
®tat dõun seul exemple dõillustration.   
 



 
 

323 
 

 

 

Figure 10. Test GPT3,5 et 4 le 16 avril 2024 avec le même prompt 
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Figure 11. Test prompt le 4 avril 2024, GPT4 

 

 
Figure 12. Test prompt le 16 avril 2024, GPT3.5  
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À propos des réponses de la version GPT4 (Figure 10), seule la 1ère référence renvoie 
vers le bon article. La suivante, renvoie vers le dernier numéro de la RFSIC (qui traite 
des publics des musées), la 3ème référence ne mentionne aucun auteur, aucune source. 
Les 3 références suivantes adoptent une posture de recommandations sur la manière de 
traiter le sujet de lõIT et non de mention dõarticles ou de r®f®rences scientifiques en 
particulier. Quant à la version 3.5 elle invente les sources (Figure 11). Si certains 
chercheurs dans le domaine apparaissent bien, les intitulés de leur publication ne sont 
que pure invention.  

Une première hypothèse sur les différences de réponses dans le temps, réside dans le 
nombre de citations dõun article. Plus il est cit®, plus il aura de chance dõapparaitre dans 
les résultats de ChatGPT, une reproduction qui serait similaire à celle du modèle Scholar.    

Nous avons ici fait le choix de ne proposer quõun comparatif entre les diff®rentes 
réponses de ChatGPT selon sa version et les périodes couvertes. Nous avons cependant 
fait le même test avec Scholar GPT et scholar AI et les résultats obtenus se sont révélés 
encore plus erronés et uniquement en anglais. Ce phénomène tend à confirmer notre 
hypoth¯se sur lõindice de citations (qui est plus ®lev® pour les publications anglo-
saxonnes).  

3        Discussion et ouverture  

Au fur et ¨ mesure de notre analyse et dõ®changes avec des ®tudiants, nous avons pris 
conscience dõun certain nombre de biais et de limites dans nos questions. Par exemple, 
une étudiante demandait ce que nous entendions par apprentissage. Est-ce uniquement 
dans le cadre universitaire ? Chaque terme du questionnaire demanderait à être clarifié 
auprès des enquêtés. Ont-ils notamment la même interprétation et perception de la 
créativité que celle des enquêteurs ? De quel type de rédaction parle-t-on lorsque lõon 
®voque ç lõaide ¨ la r®daction è dans le questionnaire ? Dõautre part, les questions ont 
essentiellement reposé sur les usages et moins sur les représentations. Ce sont autant de 
limites qui rappellent que cette enqu°te sert avant tout dõamorce en mettant en lumière 
un panorama dõusages de lõIAG dans un cadre acad®mique sans pr®tendre °tre exhaustif. 
Cependant, les r®sultats obtenus corr®l®s aux tests de prompts permettent dõapporter un 
premier éclairage sur les opportunités mais aussi les risques que pr®sente lõIAG ¨ travers 
lõusage de ChatGPT en contexte universitaire. En faisant le lien entre lõenqu°te et les 
tests prompts, les r®sultats nous d®montrent lõimportance de la place de lõenseignant 
dans lõaccompagnement ¨ la r®flexion (Figure 5), à la transmission des savoirs et à la 
validation des informations (Figure 7 & Figure 9) ç lõIA permettrait ainsi de passer 
dõune technologisation additive qui ne met pas des machines ¨ la place des enseignants, 
professionnels de lõorientation, documentalistes ou autres personnels ¨ une 
technologisation substitutive, au moins partielle, notamment pour les tâches jugées les 
moins cr®atives. Il sõagirait alors, selon C®dric Villani (2018, p. 186) de « Développer une 
compl®mentarit® capacitante avec lõIA en d®veloppant la place de la cr®ativit® dans lõenseignement ». 
(Petit, 2021)  

 

Enfin, au-del¨ de cette enqu°te, cõest un ensemble de questions qui se posent quant ¨ la 
place de lõIAG et plus largement de lõIA dans lõESR et dans notre soci®t®. Elles portent 
sur des enjeux éthiques (désinformation, confidentialité des données88, intégrité 

 
8Voir la déclaration de Montréal : « Le developpement des syste mes dõIA doit pre venir les  

risques dõune utilisation ne faste des donne es dõutilisateurs et prote ger lõint®grite  et la 
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scientifique99, droits fondamentaux1010, etc..), économiques11, politiques ou encore 
®cologiques. La question de la d®sinformation par exemple qui est ¨ relativiser, dõune 
part, par rapport aux r®ponses des ®tudiants qui en sont tout ¨ fait conscients et dõautre 
part, aux pratiques informationnelles des internautes qui restent identiques (« celui qui « 
consomme è des fausses informations est [é] d®j¨ abreuv® de telles sources et ne 
recherche pas tant une information précise que des informations qui confirment leurs 
idées » Poileau, 2024), tout en étant également conscients que les biais existent au départ 
dans les corpus dõentrainement d®j¨ emprunts de jugements de valeur (Meyer et al, 2023).  

En tant quõenseignants chercheurs, des d®fis et opportunit®s p®dagogiques et 
scientifiques sõoffrent ¨ nous : quelle est notre place dans l approche critique de l'outil 
(éduquer vs enseigner), mais aussi celle de l'étudiant (futur fantasmé ?). Que peut apporter 
le d®veloppement dõune litt®ratie en IA dans les enseignements, ç comment r®introduire 
de lõinterpr®tation lorsque nous ne ma´trisons pas les modalit®s de construction de la 
donn®e ? è (Petit, 2021). Tout lõenjeu consiste ¨ amener lõ®tudiant ¨ se poser les bonnes 
questions et ¨ s'entra´ner ¨ ®changer avec lõIAG ¨ la mani¯re de lõ£cole de Montr®al. 
Faire de lõIAG un co-apprenant, un ®quipier avec lequel lõ®tudiant ®change dans son 
projet ou son apprentissage et rebondir finalement sur les suggestions que lõIAG fera. 
Cõest aussi inviter lõ®tudiant ¨ proposer lui-m°me des suggestions dõam®lioration, le 
pousser ¨ r®fl®chir de mani¯re critique au contenu g®n®r® par lõIAG, ¨ rechercher des 
informations pour combler les lacunes dans les informations fournies ou pour les vérifier 
(voir les travaux de Ethan Mollick). Le r¹le de lõenseignant sera alors de susciter et 
dõaccompagner cette capacit® ¨ sõinterroger11. Mais cela passe aussi par une bonne culture 
g®n®rale que doit d®tenir lõapprenant, celle qui alimentera sa capacit® ¨ juger de la fiabilit® 
de lõIAG quõil utilise et ainsi, ¨ d®velopper des comp®tences critiques. Enfin, lõutilisation 
de lõIAG en cours, permettra à chacun de collaborer, de co-créer du contenu, afin 
dõaboutir ¨ une production commune, ¨ stimuler lõimaginaire et ®vitant ainsi un 
sentiment dõ®chec, celui de la page blanche, par exemple. Dans ce cas-ci, tout le monde 
part sur le m°me pied dõ®galité.  

Enfin, la mise à disposition directe et gratuite du grand public par OpenAI de son 
modèle invite à questionner les « Communs » dans ces espaces conversationnels, au 
même titre que le crowdsourcing avec wikipedia ou encore que la science ouverte. 
Gislaine Chartron (2023)13 lõ®voque lors dõune journ®e dõ®tude sur les enjeux de lõIA et 
de lõouverture des donn®es : ç Lõenjeu est donc politique autant que soci®tal puisque 
lõappauvrissement des IAG grand public est facteur de d®sinformation et 
dõinvisibilisation des donn®es de qualit®. Lõouverture des donn®es aux IAG permettrait 
donc de construire un espace public de qualité permettant de réduire les stratégies de 
désinformation. ».  

 
confidentialité des données personnelles. »  

https://www.declarationmontrealiaresponsable.com/la-declaration   
9 https://sup-ubs.fr/faq/comment-citer-lutilisation-dune-ia-generative/ &  

https://www.academicintegrity.eu/wp/   
10Les débats en cours https://www.cnil.fr/fr/comment-permettre-lhomme-de-garder-
lamain-rapport-sur-les-enjeux-ethiques-des-algorithmes-et-de  11 

https://www.websiterating.com/fr/research/openai-statistics/   
11Une expérimentation débutera en novembre 2024 avec des étudiants du Master VSOC. Elle 

consistera en la mise en conversation avec une version beta dõune IAG d®velopp®e par 
lõuniversit® de Lorraine, dont le sujet portera sur la recherche en intelligence territoriale. 13 
https://bbf.enssib.fr/tour-d-horizon/journee-d-etude-intelligence-artificielle-
ecosystemesenjeux-usages-une-approche-interprofessionnelle-jour-1-ecosysteme-et-enjeux-
13-novembre2023_71899   

https://www.declarationmontreal-iaresponsable.com/la-declaration
https://sup-ubs.fr/faq/comment-citer-lutilisation-dune-ia-generative/
https://www.academicintegrity.eu/wp/
https://www.cnil.fr/fr/comment-permettre-lhomme-de-garder-la-main-rapport-sur-les-enjeux-ethiques-des-algorithmes-et-de
https://www.cnil.fr/fr/comment-permettre-lhomme-de-garder-la-main-rapport-sur-les-enjeux-ethiques-des-algorithmes-et-de
https://www.websiterating.com/fr/research/openai-statistics/
https://www.websiterating.com/fr/research/openai-statistics/
https://www.websiterating.com/fr/research/openai-statistics/
https://bbf.enssib.fr/tour-d-horizon/journee-d-etude-intelligence-artificielle-ecosystemes-enjeux-usages-une-approche-interprofessionnelle-jour-1-ecosysteme-et-enjeux-13-novembre-2023_71899
https://bbf.enssib.fr/tour-d-horizon/journee-d-etude-intelligence-artificielle-ecosystemes-enjeux-usages-une-approche-interprofessionnelle-jour-1-ecosysteme-et-enjeux-13-novembre-2023_71899
https://bbf.enssib.fr/tour-d-horizon/journee-d-etude-intelligence-artificielle-ecosystemes-enjeux-usages-une-approche-interprofessionnelle-jour-1-ecosysteme-et-enjeux-13-novembre-2023_71899
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Pour finir nous envisageons des pistes pour des recherches futures, notamment en 
interrogeant dõici un an, les perceptions et usages de ChatGPT par les ®tudiants, pour 
déterminer si évolution il y a, en prenant en compte le fait que ChatGPT aura fait évoluer 
sa version actuelle, et en diff®renciant ®galement les niveaux dõ®tude entre licence et 
Master.  ous mettrons ainsi en perspective nos résultats sur les 2 années de tests : les 
enquêtes, mais aussi de nouveaux prompts que nous avons déjà initiés en confrontant 
les différentes versions de ChatGPT122 et dõautres outils dõIAG d®di®s ¨ la recherche, 
tels que Perplexity ou encore Consensus. Autant de pistes qui permettront aussi de 
pr®ciser les notions de temps gagn®, tel que mentionn® dans lõenqu°te ou encore celle 
de la cr®ativit®é  
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Résumé. Dans une démarche exploratoire, cette communication vise à comprendre 
le contexte dõint®gration des technologies ®ducatives en C¹te dõIvoire. A lõ¯re de la 
transformation num®rique des ®tablissements dõenseignements sup®rieurs, ce travail 
analyse particuli¯rement le dispositif dõapprentissage de lõUniversit® Virtuelle de C¹te 
dõIvoire (UVCI). Dans une vis®e transformatrice, nous tentons de d®velopper une 
r®flexion par le num®rique bas®e sur la th®orie unifi®e de lõacceptation et de 
lõutilisation de la technologie UTAUT 2 (Venkatesh & Bala, 2008). Après avoir défini 
les concepts indispensables ¨ lõanalyse, les technologies ®ducatives, lõuniversit® 
virtuelle, nous adoptons une approche sociocritique pour analyser le processus 
dõint®gration du num®rique ®ducatif en C¹te dõIvoire. A travers une m®thode 
qualitative, nous nous appuyons sur les travaux existants ainsi que les données issues 
de nos enquêtes exploratoires menées dans le cadre de notre recherche doctorale en 
cours.  
Mots clés. Technologies éducatives, intégration, usages, université virtuelle, Côte 
dõIvoire  
Abstract. Using an exploratory approach, this paper aims to understand the context 
of educational technology integration in Ivory Coast. In the era of the digital 
transformation of higher education establishments, this work analyzes in particular 
the learning system of the Virtual University of Coast (UVCI). In a transformative 
approach, we attempt to develop a digital thinking based on the unified theory of 
acceptance and use of technology UTAUT 2 (Venkatesh & Bala, 2008). After 
defining the relevant concepts, educational technologies and the virtual university, 
we adopt a sociocritical approach to analyze the process of integrating digital 
education in Ivory Coast. Through a qualitative method, we draw on existing works 
as well as data from our exploratory surveys conducted as part of our ongoing 
doctoral research.  
Keywords. Educational technologies, integration, uses, virtual university, Ivory 
Coast  

1 Introduction  

Dans un pays comme la C¹te dõIvoire, lõessor des technologies num®riques soul¯ve des 
questions essentielles quant à leur intégration dans le système éducatif. Cette montée en 
puissance des technologies numériques offre des opportunités, mais également des défis 
majeurs pour les différents acteurs impliqués, tels que les étudiants, les enseignants et le 
personnel administratif. Malgr® lõengagement de lõ£tat ivoirien ¨ relever le d®fi de la 
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massification et du manque dõinfrastructures par le biais du num®rique, la pand®mie de 
Covid-19 a mis en lumière une fracture numérique et des inégalités persistantes dans 
lõacc¯s ¨ la connaissance de qualit® (Unesco, 2023). Dans ce contexte, notre hypoth¯se 
principale consiste ¨ dire que lõint®gration r®ussie des technologies ®ducatives, telles que 
lõUVCI, requiert lõadoption dõun dispositif dõapprentissage int®gratif. Notre approche 
met lõaccent sur la cr®ation dõun environnement dõapprentissage favorisant une 
appropriation efficace et réfléchie des outils numériques disponibles.   

2 Problématique  

Souvent, on se félicite de la mise en place des environnements numériques 
dõapprentissage sans r®ellement examiner les contextes qui les ont engendr®s, ni le 
modèle sur lequel sont basés ces dispositifs. Cette réalité soulève des questions générales 
sur les dynamiques contextuelles pouvant influencer lõint®gration des technologies 
®ducatives dans des pays en d®veloppement comme la C¹te dõIvoire. Notre r®flexion se 
concentre particuli¯rement sur le cadre institutionnel de lõUVCI, y compris dans le sens 
des nouvelles formes de gouvernance du num®rique dans lõenseignement sup®rieur 
(Mocquet, 2017 ; Mocquet et Lise, 2014 ; 2019). En examinant le processus 
dõinstitutionnalisation de lõUVCI, notre objectif est de comprendre son r¹le dans 
lõ®cosyst¯me universitaire ivoirien afin de faciliter son adoption par lõensemble de la 
communaut®. Lõoriginalit® de ce travail r®side dans lõanalyse, la compr®hension et la 
proposition, en fin de compte dõun mod¯le bas® sur les nouveaux usages du num®rique, 
en sõappuyant sur le contexte et lõexp®rience des utilisateurs. Notre revue de la litt®rature 
nous a permis de constater que plusieurs auteurs ont ®tudi® lõint®gration des TIC dans 
le cadre éducatif et pédagogique en Afrique (Depover, 2017 ; Karsenti et Collin, 2010 ; 
Loiret, 2007) et en C¹te dõIvoire (Loukou, 2005 ; Dj®dj®, 2006 ; Bogui, 2007 ; Mian, 2011 
; Karsenti et al., 2012, Koffi, 2017 ; Coulibaly, 2019). Bien que la plupart de ces travaux 
susmentionn®s aient soulign® lõimportance dõadapter les dispositifs aux r®alit®s 
socioculturelles du contexte, à notre connaissance, aucune autre étude en dehors de celle 
de Holo, Kon® et Mian (2021) nõa ®t® men®e pour analyser le contexte 
dõinstitutionnalisation, encore moins le mod¯le de gouvernance de lõUVCI. Cõest 
précisément cet aspect que nous explorons dans ce travail.  

3 Cadre théorique  

3.1 Quelques considérations historiques  
 

Le syst¯me ®ducatif ivoirien est marqu® par plusieurs initiatives dõint®gration des m®dias 
traditionnels et des technologies modernes. Dans leur cahier 11, Pauvert et Egly (2001), 
retrace lõhistorique de la premi¯re r®forme innovante dans le syst¯me ivoirien. Sur la base 
de ces travaux consultés, nous avons synthétisé cet historique en six étapes ou 
programmes :   

1) Programme dõ®ducation t®l®visuelle (PETV) de C¹te dõIvoire : mis en place 
de 1971-1983, ce programme utilisait la t®l®vision pour lõenseignement 
primaire et post-primaire.  

2) Enseignement à distance (EAD) : lancé dans les années 2000 par 
lõUNESCO et la Banque Mondiale, ce projet visait ¨ r®soudre les probl¯mes 

 
1 Pauvert, J.-C. et Egly, M. (2001). Le complexe de Bouaké (1967-1981). UNESCO, Paris.  

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000132159  
   

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000132159
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de surpopulation estudiantine et de manque dõenseignants dans les 
universités africaines francophones.   

3) R®seau pour lõenseignement sup®rieur et la recherche en C¹te dõIvoire 
(RESURCI) : ce projet, initié par le gouvernement ivoirien, visait à équiper 
les universit®s dõInternet et dõintranet pour favoriser lõenseignement ¨ 
distance.   

4) Programme dõinfrastructure nationale de lõinformation et de la 
communication (NICI) : ce programme sõinscrivait dans un quinquennal 
pour le d®veloppement des infrastructures dõinformation et de 
communication.  

5) Appui à la modernisation et à la réforme des universités et grandes écoles 
de C¹te dõIvoire (AMRUGE) : lõinitiative, en 2013, avait pour objectif la 
modernisation et la réforme des universités et grandes écoles dans le cadre 
du contrat de désendettement avec la France.  

6) Universit® Virtuelle de C¹te dõIvoire (UVCI) cr®®e en 2015, cette institution 
a pour mission de d®velopper et de promouvoir lõenseignement ¨ distance 
en C¹te dõIvoire.   

  
Le constat est que quelques-uns de ces projets, notamment le PETV ont connu des 
®checs ou des difficult®s, ®voluant souvent en dõautres initiatives.   

 

3.2 Définition des concepts clés   
  

Très peu de travaux scientifiques se sont intéressés à une définition conceptuelle des 
technologies ®ducatives ainsi que de lõuniversit® virtuelle. Nous proposons ces 
définitions qui nous paraissent pertinentes et globales. Nous les adoptons pour servir de 
cadre de référence pour la suite de nos travaux de recherche.  

Technologie éducative   
Les technologies ®ducatives renvoient ¨ un domaine dõ®tude et de pratique ®thique qui 
vise ¨ faciliter lõapprentissage et ¨ maintenir les performances par la cr®ation, lõutilisation 
et la gestion de processus et de ressources technologiques approprié2. Ce domaine de la 
technologie éducative fait référence aux théories, modèles, méthodes, principes et outils 
requis pour : 1) procéder aux analyses (des besoins, du contexte, des tâches ciblées, des 
contraintes, des ressources), 2) concevoir, produire, implanter, évaluer et gérer des 
solutions éducatives et 3) gérer des projets impliquant de tels processus3.   

Université virtuelle  
Lõuniversit® virtuelle se d®finit par ç Une offre de cours donnant acc¯s ¨ des ®valuations 
et à des crédits, sans la nécessité de rencontre physique entre le professeur et les étudiants 
[é].  

Lõapproche de lõuniversit® virtuelle sõappuie sur des p¹les importants, ¨ savoir 
lõimplication et lõappui de lõadministration ainsi que lõadaptation des mod¯les 
pédagogiques » (Dridi et Chouinard, 2005, p.442-443). Dans son approche de ce que 
lõuniversit® virtuelle doit se distingue par la qualité, Harasim (2000) va plus loin en 
proposant quatre mod¯les dõuniversit®s virtuelles :   

 
2 Définition traduite dans le livre   
3 Extrait du site de Téluq et des travaux de Savard et al., (2022) 
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Caractéristiques  Université 

traditionnelle  
Université  
virtuelle  de  
prestige  

Université virtuelle 

professionnelle  
Université  
virtuelle  de  
créneau  

Mission  Définie  par 

 le 

niveau 

dõenseignement  

Définie  par 

 le 

niveau 

dõenseignement  

Axée  sur 

 les 

diplômes, pour la 

main-dõïuvre   

Axée  sur 

 les 

diplômes, pour la 

main-dõïuvre  
Curriculum  Relativement 

stable et complet  
Relativement 

stable et complet  
Plus souple, axé 

sur les adultes, sur 

le lieu de  
travail  

Plus souple, axé  
sur le travail  

Enseignement  La plupart des 

cours font appel à 

des conférences   

La plupart des 

cours reposent  
sur 

lõapprentissage en 

groupe et sur les 

séminaires  

Cours favorisant 

lõapprentissage en 

groupe ;  
utilisation  de 

lõexp®rience 

 des 

étudiants  

Plus  grande 

variété  de 

méthodes  et 

utilisation  de 

lõexp®rience 

 des 

étudiants  

Technologie 

dõapprentissage  
Favorise 

lõenseignement  
par  cours  
magistraux  

Favorise 

lõapprentissage en 

groupe et lõacc¯s 

élargi  

Favorise 

lõapprentissage en 

groupe et lõacc¯s 

élargi  

Peut  favoriser  
lõapprentissage 

personnalisé 

 et 

lõapprentissage en 

groupe  
Résultats relatifs à 

la productivité   
Crédit  des 

étudiants, heures 

et diplômes  

Crédit  des 

étudiants, heures 

et diplômes  

Crédit  des 

étudiants, heures 

et diplômes  

Crédit  des 

étudiants, heures 

et diplômes  

 

Tableau : Comparaison adapt®e des caract®ristiques des diff®rents types dõuniversit® (tir® de 
Harasim, 2000 ; Dridi et Chouinard, 2005)  

4 Méthodologie  

Cette communication sõinscrit dans le cadre de notre recherche doctorale portant sur 
lõint®gration du num®rique ®ducatif dans le processus de transformation de 
lõenseignement sup®rieur. Il sõagit dõune ®tude exploratoire men®e ¨ lõUVCI aupr¯s dõune 
population cible compos®e dõenseignants-chercheurs, dõ®tudiants, de personnel 
administratif et dõencadrement. Les enqu°tes de terrain ®tant en cours, nous avons 
d®cid® dõaxer notre analyse sur les r®sultats de notre premier entretien exploratoire 
effectué avec la sous-direction des affaires acad®miques et p®dagogiques. Il sõagit dõun 
entretien semi-directif dõenviron une heure et demie que nous avons enregistr® et 
retranscrit par la suite. Le guide dõentretien ®labor® ¨ cet effet portait sur les variables 
suivantes : dispositif techno-pédagogique, cadre juridique et institutionnel, modèle 
®conomiqueé ë cela sõajoute la revue de litt®rature effectu®e. Toutes les informations 
recueillies sont de nature qualitative, nous avons procédé par une analyse de leur 
contenu.   
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5 Résultats  

Il est important de préciser le caractère provisoire des résultats de cette recherche qui, 
comme nous lõavons dit plus haut, est toujours en cours. De notre entretien avec le sous-
directeur des affaires académiques et pédagogiques, et selon les termes de ce dernier : « 
[é] Notre mod¯le tient compte des contraintes des apprenants è, lõUVCI se distingue par son 
mod¯le innovant et son adaptation aux r®alit®s contemporaines de lõenseignement 
sup®rieur. Ses missions sõalignent sur celles des universit®s traditionnelles du pays, ax®es 
sur la formation, la recherche et lõemployabilit®. Son approche pédagogique intègre 
pleinement les TIC pour faciliter lõacc¯s ¨ lõ®ducation, en particulier pour ceux et celles 
confront®s ¨ des contraintes de d®placement ou dõacc¯s aux infrastructures. Elle a r®ussi 
à rendre entièrement ses cours en ligne accessibles via une plateforme numérique. De 
sorte que : « La fermeture des universités lors de la crise de la Covid-19 nõa pas affect® lõUVCI, 
puisque nous avons continué à faire les cours » (propos du S/D). Toutefois, les évaluations se 
font en pr®sentiel. Un syst¯me de tutorat et dõaccompagnement personnalis® est mis en 
place pour soutenir les étudiants. Au dire du sous-directeur, ce système favoriserait 
lõautonomie et la r®ussite des apprenants. Une telle déclaration reste à vérifier surtout 
quand nous savons quõil existe tr¯s peu d'®tudes faites sur lõUVCI dans ce sens.   

6 Discussion  

6.1 Le modèle de gouvernance, techno-pédagogique et économique de 
lõUVCI  

LõUVCI repose sur un cadre r®glementaire ambitieux, comprenant des textes de lois et 
un décret portant création, attributions, organisation et fonctionnement4. Son modèle 
techno-pédagogique se distingue des universités classiques par son usage intensif du 
num®rique. Elle sõappuie sur deux plateformes Moodle : une pour lõenseignement et 
lõautre pour les ®valuations et propose des cours sc®naris®s accessibles en ligne via des 
terminaux simples, tels que les smartphones. Les évaluations sont organisées de manière 
continue et terminale, avec des examens en présentiel. Le tutorat joue un rôle central 
dans lõaccompagnement des ®tudiants, en les aidant ¨ surmonter les obstacles techniques 
ou pédagogiques, tout en développant leur autonomie. Ce modèle pédagogique est 
soutenu par des ingénieurs pédagogiques qui enrichissent les ressources numériques 
créées par les enseignants.  

En ce qui concerne son mod¯le ®conomique, il reste flou et sõinspire encore du mod¯le 
des autres universités traditionnelles en termes de charges statutaires des enseignants. 
Cependant, elle se d®marque par lõabsence dõheures suppl®mentaires gr©ce ¨ la flexibilité 
des cours en ligne.   

En sõappuyant sur les th®ories telles que lõUTAUT 2 (Venkatesh & Bala, 2008), nous 
constatons que lõUVCI met en place des conditions facilitatrices pour encourager 
lõadoption des technologies par les ®tudiants. Cela se justifie ¨ travers les espaces 
dõ®changes et de communication, les ressources p®dagogiques et lõaccompagnement 
personnalisé pour les étudiants disponible sur sa plateforme, facilitant ainsi leur 
engagement dans les activit®s dõ®valuation.   

 

6.2 Les grandes réalisations et les défis actuels  
En quelques ann®es dõexistence, lõUVCI se positionne comme la troisi¯me plus grande 
universit® de C¹te dõIvoire en termes dõeffectifs, avec plus de 13 000 ®tudiants. Elle a 

 
4  https://uvci.edu.ci/Decret2015775%20UVCI9dec2015.pdf  

https://uvci.edu.ci/Decret2015775%20UVCI9dec2015.pdf
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réussi à dématérialiser tout le processus académique, des inscriptions aux examens, se 
positionnant ainsi comme une solution efficace face ¨ la massification de lõenseignement 
sup®rieur. LõUVCI a ®galement mis en place des environnements num®riques pour 
permettre aux ®tudiants dõacc®der ¨ des ressources p®dagogiques vari®es quelque soit 
leur lieu de r®sidence. Cõest ainsi lõun des syst¯mes ®ducatifs qui a montr® sa r®silience 
face à la crise de Covid-19.   

Cependant, des difficultés sont apparues, notamment la réticence de certains apprenants 
face ¨ lõenseignement num®rique et les lacunes en comp®tences informatiques chez les 
nouveaux inscrits. Pour y remédier, des programmes de mise à niveau ont été mis en 
place.   

 

6.3 Les obstacles et perspectives de lõUVCI  
LõUVCI ambitionne de sõ®tendre ¨ lõ®chelle nationale et sous-régionale. A travers des 
partenariats avec le CAMES, lõUNESCO et lõAgence Universitaire de la Francophonie 
(AUF), elle vise ¨ accompagner la transition num®rique dõautres universit®s et ¨ co-
construire des cours sur des sujets tels que lõintelligence artificielle. LõUVCI propose 
également des formations pour les ingénieurs pédagogiques, répondant ainsi à la 
demande croissante de comp®tences en TIC dans lõ®ducation.  

  

Des facteurs endog¯nes, comme les difficult®s dõacc¯s ¨ Internet entravent encore 
lõefficacit® du dispositif. Par exemple, malgr® un taux de couverture mobile de 93.7%, la 
qualit® du r®seau reste insuffisante, et le co¾t de lõInternet en C¹te dõIvoire est lõun des 
plus élevés dans la sous-région. Il est estimé à 0.8 Fcfa le mégaoctet, comparé à la 
baguette de pain dont le prix est de 200 Fcfa pour 174 g. Cette situation complique 
lõacc¯s aux ressources num®riques pour les ®tudiants, qui peinent parfois ¨ se procurer 
des forfaits Internet adapt®s ¨ leurs besoins dõapprentissage.   

7 Conclusion  

Ce travail pr®sente une r®flexion en cours sur lõint®gration des technologies ®ducatives 
dans lõenseignement sup®rieur en C¹te dõIvoire. Il met en lumi¯re lõimportance dõanalyser 
le processus dõint®gration de ces technologies dans une vis®e transformatrice de 
lõenseignement sup®rieur ivoirien. Nous focalisons notre analyse sur le mod¯le de 
lõUVCI. Il ressort que plusieurs programmes pr®c®dents ont favoris® lõinstauration dõun 
environnement propice ¨ lõenseignement ¨ distance jusquõ¨ ce quõon arrive ¨ la cr®ation 
de lõUVCI en 2015. Apr¯s quelques ann®es dõexp®rimentation, le constat est que lõUVCI 
sõinscrit dans ce que Moeglin qualifie dõindustrialisation de la formation, dans la mesure 
o½ elle con­oit et standardise ses cours. Cela sõexplique par lõaccroissement constant des 
effectifs ®tudiants, le manque de ressources, ainsi que lõobligation dõ°tre support aux 
autres établissements universitaires du pays. Cependant, nous remarquons que la 
transition en cours, soutenue par les technologies numériques et un cadre juridique et 
r®glementaire demeure encore flous. De ce fait, le mod¯le de lõUVCI nõest pas ¨ mesure 
de garantir une appropriation inclusive du dispositif mis en place. Il est donc nécessaire 
de mener une ®tude plus approfondie du syst¯me global de lõUVCI afin de proposer un 
mod¯le syst®mique et inclusif dõint®gration du num®rique ®ducatif (Mocquet, 2017), 
susceptible de conduire ¨ un changement strat®gique et durable dans lõenseignement 
sup®rieur ivoirien. Cõest cet objectif que nous poursuivons dans la recherche doctorale 
que nous menons actuellement sur le sujet.   
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Au-delà des usages, les problématiques de 
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Résumé. Cette contribution porte sur lõUniversit® Num®rique Cheikh Hamidou 
Kane du Sénégal (UN-CHK). Elle a pour objet dõ®tudier les dynamiques 
dõappropriation et de d®sappropriation du num®rique dans le cadre des 
apprentissages grâce à une étude empirique menée auprès des étudiants et des 
tuteurs de cet ®tablissement. Elle montre ainsi que la r®ussite de lõenseignement ¨ 
distance ne dépend pas uniquement de la mise en place des infrastructures mais 
aussi dõun ensemble de facteurs techniques et sociaux quõil convient de tenir en 
compte. La maitrise de ces derniers constitue pour ladite université, un défi social, 
technique et politique majeur.  
Mots-clés.UN-CHK,Appropriation,Désappropriation   
 
Abstract. This paper focuses on the Cheikh Hamidou Kane Digital University in 
Senegal (UN-CHK). Its aim is to study the dynamics of appropriation and 
disappropriation of digital technology in the context of learning through an empirical 
study conducted among students and tutors at this institution. It shows that the 
success of distance learning does not depend solely on the setting up of 
infrastructures, but also on a range of technical and social factors that need to be 
taken into account. Mastering these factors represents a major social, technical and 
political challenge for this university.  
Keywords. UN-CHK, Appropriation, Disappropriation  

1        Introduction  

LõUniversit® virtuelle du S®n®gal (UVS), rebaptis®e Universit® Num®rique Cheikh 
Hamidou Kane (UN-CHK), est cr®®e en septembre 2013. Elle proc¯de dõune volont® 
de lõ£tat du S®n®gal, dõutiliser les technologies en vue dõune d®mocratisation de lõacc¯s 
et une meilleure professionnalisation des offres de formation par le développement de 
lõenseignement ¨ distance. En dix ans dõexistence seulement, lõUNCHK est devenue la 
deuxi¯me universit® publique du S®n®gal en termes de capacit® dõaccueil apr¯s 
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lõUniversit® de Dakar (BA, 2022). Avec un effectif de plus 60 000 ®tudiants, elle est la 
seule par ailleurs, à être présente dans 14 régions différentes grâce à un réseau dense de 
17 Espaces Numériques Ouverts (ENO). Cependant, malgré ses fortes ambitions, elle 
est confront®e ¨ dõinnombrables d®faillances tant sur le plan technique que socio 
pédagogique (Lendrin, 2021). Cela nous conduit à nous intéresser ici, à la question de 
lõappropriation. Celle-ci parait nõy avoir pas toujours ®t® au cïur des pr®occupations 
p®dagogiques si lõon observe bien lõinefficience que connaissent les ENO, les nombreux 
probl¯mes techniques et organisationnels, ainsi que le d®faut dõaccompagnement des 
étudiants dans la construction de leur autonomie. Cette présente étude est tirée dõun 
travail de recherche plus large, réalisé dans le cadre de notre thèse de science politique, 
soutenue en juin 2022 à Paris 1. Les resultats qui y sont exposés ont cependant, bénéficié 
de nos recherches récentes à propos du même sujet.  

1.1 Problématique et approche théorique  
 LõUN-CHK se présente comme une alternative aux réalités socio pédagogiques 
difficiles de lõUniversit® s®n®galaise (Ba, Goudiaby, 2016). Elle est b©tie autour dõEspaces 
Num®riques Ouverts qui sont au cïur de la formation (Mbengue, Meinertzhagen, 2019), 
dont lõobjectif consiste ¨ donner ¨ lõinstitution, en d®pit de son caract¯re technologique, 
un versant social pour ne pas c®der ¨ lõerreur dõune offre de formation exclusivement 
bas®e sur les TIC. Cependant, malgr® lõimportance technique et social que repr®sentent 
ces structures, elles prêtent le flanc à de virulentes critiques. Nous pouvons faire allusion 
¨ lõarticle de El Hady Ba, ç LõUniversit® Virtuelle S®n®galaise : un dangereux leurre è (BA, 
2017), à celui de Babou Touré, « Université Virtuelle du Sénégal : les étudiants de 
Kaolack ruent dans les brancards », qui fait état de la situation particulièrement difficile 
v®cue par les pensionnaires de lõENO de Kaolack. Lõun des articles les plus c®l¯bres est 
celui de Mamadou Diop, ç Mon neveu ®tudiant ¨ lõUVS è paru sur Senenews (2015). 
Toutes ces productions t®moignent dõune situation ç d®sastreuse è, appr®ci®e ¨ partir de 
r®cits de vies dõ®tudiants et de comptes rendus dõobservation. Cõest le cas du Journal Le 
Monde, rapportant ces propos dõun ®tudiant qui se d®sole de lõ®tat mat®riel de lõENO 
o½ il est rattach®, en ces termes : ç Cõest peut-°tre provisoire mais ici cõest une maison, 
ce nõest pas une universit®. Il fait chaud, il nõy a pas de places. Nous avons deux chambres 
avec des tables et de lõ®lectricit® pour salles de classe » (Caramel, 2015). En effet, ces 
d®faillances (Mien, 2018) auxquels viennent sõajouter les probl¯mes relatifs aux 
repr®sentations sociales n®gatives sur lõEAD (BA, 2022), constituent autant dõobstacles 
qui soulèvent la problématique de lõappropriation. Cette derni¯re renvoie ¨ lõid®e 
dõadaptation et dõaccommodement de quelque chose ¨ un usage (De Sanctis, Pool, 1990). 
Dans cette perspective, De Vaujany (2006) précise que le mot « appropriation » dans son 
sens originel provient du mot « appropriatio (XIVe) » qui désigne l'« action naturelle par 
laquelle les aliments pénètrent dans l'organisme » (p.120). Elle devient ainsi, un effort 
durable dõint®riorisation progressive de comp®tences et de savoir-faire techniques ou 
cognitifs, qui peut être certes lents, mais qui vise ultimement à rendre un objet finalement 
digeste et ¨ m°me dõ°tre convenablement productif. Suivant ces acceptions, ®tudier 
lõappropriation revient pour une bonne part, ¨ r®fl®chir sur le domaine dõusage dõinternet 
et de ce que ce dernier produit sur les savoirs, les comportements et attitudes des 
®tudiants. Cette optique nous introduit ¨ lõ®tude des dynamiques de d®sappropriation, 
dans la mesure o½ lõusage d®ficient du num®rique, associ® au d®faut dõappropriation 
peuvent créer des conditions hostiles ¨ lõapprentissage. Il sõagit de la tendance des TIC 
par certaines de leurs propri®t®s comme lõavalanche dõinformations de toutes sortes ou 
les effets délétères qui en résultent, à parasiter les usages en ne favorisant pas une maitrise 
suffisante de lõobjet num®rique. Cõest ce d®voiement auquel peut donner lõusage des TIC 
que nous d®signons par le terme ç d®sappropriation è. Ainsi, lõ®tude de de lõappropriation 
consiste en un diagnostic sur la situation socio p®dagogique de lõUNCHK, en nous 
conduisant ¨ la probl®matique de savoir, comment lõ®tude de lõUNCHK dans son 
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organisation et son fonctionnement actuels, renseigne sur les logiques dõappropriation 
et les d®fis de d®sappropriation, qui sont li®s ¨ lõusage du num®rique en tant que moyen 
dõenseignement-apprentissage ?  

     Ainsi, notre ®tude sõadosse sur le structurationnisme en tant que cadre th®orique (De 
Sanctis, Poole, 1994). Cette approche développée par Giddens propose de considérer la 
structure sociale comme nõ®tant pas juste une contrainte ext®rieure qui agit sur des 
acteurs et remodèle leur comportement, mais comme un élément de structuration 
intérieure à des agents sociaux. En privilégiant cette approche, nous ne limitons pas 
donc, lõexistence des dispositifs dõenseignement tels quõobserv®s, aux seules 
déterminantes techniques, mais nous nous intéressons également aux facteurs sociaux 
qui interviennent dans les pratiques dõapprentissage.  

 

1.2     Corpus et Méthodologie de recherche  
        Lõ®tude ¨ propos de lõUN-CHK entreprise dans cette recherche, nõa pu °tre 
possible quõ¨ travers un large investissement ayant conjugu® travail th®orique et 
empirique. Autrement dit, nous avons dõabord, proc®d® ¨ une revue de la litt®rature 
à travers la constitution de différents corpus bibliographiques1, faits dõarticles 
scientifiques2 et de presse. Lõanalyse de ces ressources nous a ensuite, permis de 
mieux assoir nos enquêtes de terrain32, en servant de rep¯re ¨ lõenqu°te ethnologique 
entreprise aupr¯s des diff®rents acteurs de lõUN-CHK. Cette enquête bâtie sur 
lõobservation et sur lõentretien, a exig® que nous ne nous concentrions pas sur un seul 
site, au contraire, nous avons été amenés à nous déplacer constamment au gré des 
opportunités de recherche. Ces enquêtes ont été marquées par la caractéristique 
dõavoir eu un ancrage simultan® sur de nombreux sites universitaires et dõavoir 
impliqu® des sorties physiques de fa­on it®rative. Cõest à travers de nombreux allers 
et retours entre lieux/sources dõinformations, des d®placements ¨ lõint®rieur de 
Dakar et des voyages dans dõautres r®gions du S®n®gal, que nous avons pu donner 
sens à notre étude. Ainsi une distance globale de 937 Km a été parcourue entre 15 
Espaces Numériques Ouverts (ENO) repartis dans différentes villes afin de 
rencontrer les acteurs au sein de leurs propres environnements. Cet itinéraire a 
impliqu® la d®couverte de 11 villes ¨ lõint®rieur du S®n®gal. Et dans la capitale, Dakar, 
6 communes ont été visitées. Ces enquêtes ont permis de rencontrer de nombreux 
acteurs tout aussi différents les uns que les autres, en termes de catégorie (étudiants, 
tuteurs, responsables administratifsé), de g®n®ration (diff®rents cohortes)43 et 
dõorigine (dans des ENO diff®rents). En ayant impliqu® plus dõune centaine de 

 
1Pr®cisons quõun corpus institutionnel a ®galement ®tait mobilis®, et constitu® de rapports 

produits notamment par lõUN-CHK. Le rapport issu de la Consultation Nationale sur lõAvenir 
de lõEnseignement Sup®rieur (CNAES) a ®galement, ®t® tr¯s utiles dans notre étude. 2 À propos 
dõ®tudes sur lõEAD en Afrique subsaharienne, sur les questions li®es aux usages ou ¨ 
lõappropriation, sur les questions de politiques publiques de lõES etc.  
3 Une enqu°te par sondage a ®galement ®t® administr®e d¯s 2016 dans le cadre dõun m®moire 
de M2 à Paris 1, et poursuivi ¨ partir de 2020. Gr©ce ¨ lõutilisation de lõapplication Askabox, il 
a été relayé à travers les réseaux sociaux, notamment via WhatsApp. Sans prétendre à la 
repr®sentativit®, son objectif ®tait de servir dõauxiliaire aux entretiens, en termes de collecte 
dõinformation.  
4 Nous avons essayé, au mieux, de diversifier les profils des enquêtés, en interrogeant des 

étudiants et (des tuteurs) dans différentes disciplines. Les réalités infrastructurelles et 
p®dagogiques de lõapprentissage, restent pratiquement les m°mes dans les différentes sections 
de formations au niveau des différents pôles. Les étudiants du pôle SEJA ont été cependant les 
plus accessibles, et ont représenté la plus grande partie de nos enquêtés.  
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personnes (tout profil confondu), les entretiens ont été réalisés avec certains, en 
mode présentiel et de manière individuel ou groupé, mais aussi en distanciel avec 
dõautres. En plus de cela, notre recherche sõest nourrie de lõobservation participante 
grâce au statut de tuteur dont nous avons bénéficié pendant presque 2 ans au niveau 
de la section Science politique de ladite université. Il nous a permis de participer à 
divers ®v¯nements scientifiques et dõorganiser diff®rents entretiens avec les 
responsables de 6 Directions clés54.  

1.2 Lõeffort dõappropriation par les apprenants : les dynamiques 
dõempowerment  

 
Il existe deux dimensions du mod¯le p®dagogique de lõUNCHK, ¨ savoir les ENO et le 
tutorat, dont les d®faillances permettent de comprendre les dynamiques dõappropriation 
observ®es chez les apprenants. Dõune part, les ENO qui sont des espaces connect®s et 
équipés où les étudiants peuvent se rendre afin de faire certains de leurs cours ou pour 
socialiser avec leurs pairs, sont pour une bonne partie, implantés dans des sites 
provisoires, et souffrent de nombreux problèmes infrastructurels. Les voyages que nous 
avons entrepris ¨ lõint®rieur du pays, nous ont permis dõappr®cier leurs r®alit®s. Ainsi, en 
dehors de Dakar, nous avons constaté que les ENO restent encore mutualisés avec des 
b©timents faiblement am®nag®s. Cõest le cas de lõespace num®rique de Sebikotan, situé 
dans la banlieue dakaroise où les étudiants partagent avec des jeunes de la commune, le 
foyer socioculturel, qui est un grand bâtiment utilisé à des fins diverses (pédagogiques, 
c®r®moniales. etc.). Dans dõautres villes, nous avons ®t® marqu®s par le caractère très 
exigu des espaces qui en outre, ne permettent pas dõoffrir les commodit®s techniques 
nécessaires. Les propos de cet étudiant rencontré à Ziguinchor, en est juste un parmi les 
nombreux témoignages recueillis : « Moi, je dirai que nous ¨ Ziguinchor, on nõa pas dõENO. 
Cõest vrai la communaut® existe mais on a un probl¯me dõinfrastructure et dõespace. Et parfois si on 
veut se r®unir pour nos travaux de groupe, on est oblig® dõaller dans les ®coles primaires ou les lycées pour 
nous rencontrer là-bas, et faire nos cours de renforcement. ».   

Pour ce qui concerne le tutorat et plus globalement le dispositif dõaccompagnement 
pédagogiques, les étudiants estiment pour beaucoup, ne pas être satisfaits. Les 
d®faillances sont nombreuses et sõexpliquent selon certains tuteurs, par plusieurs raisons 
: le fait que le tutorat nõest pas tr¯s bien valoris® comme m®tier, lõinexistence formelle 
dõun cadre de formation au tutorat, le d®faut de coordination entre les tuteurs et les 
concepteurs des cours etc. Ainsi, le tutorat est quelquefois mal perçu par les apprenants, 
¨ lõimage de cet ®tudiant que nous avons interview® :   

     - ç Le tuteur, je ne dirai pas quõil nõest pas comp®tent, je ne peux pas le juger, mais en 
tout cas je sens quõil ne fait pas normalement son cours. Au lieu dõexpliquer, il vient et 
se contente de lire le cours. Je crois que sõil ne suffisait que de lire, nous on peut lire un 
cours ».  

Ces diff®rents probl¯mes sont ¨ lõorigine des initiatives dõempowerment d®velopp®s pas 
les apprenants (Le Boss®, 2008). Il sõagit de la cr®ation dõinstances communales (BENO), 
régionales (CRENO) et nationale (FNEUV) afin de coordonner les revendications et de 
mettre en place des programmes de renforcement pédagogique et de solidarité 
estudiantine. Dans cette optique, les ®tudiants sõillustrent ®galement dans la cr®ation de 

 
5 Direction de la Formation et de lõIng®nierie P®dagogique (DFIP) ; Direction de la 
Communication et du Marketing (DCM) ; Direction des Infrastructures Technologiques et des 
Syst¯mes dõInformation (DITSI) ; Direction des Espaces num®riques ouverts, de la Vie 
£tudiante et des sports (DEVES) ; Pole dõInnovation et dõExpertise pour le D®veloppement 
(PIED) ; Direction du Développement et de la Coopération (DDC).  
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m®dias communautaire ¨ des fins dõinclusion num®rique. Le groupe de presse Actu Eno 
que nous avons ®tudi® constitue un exemple. Il sõagit dõun projet initi® par des ®tudiants, 
consistant ¨ mettre en place un espace public dans lõoptique dõ®laborer et de diffuser 
grâce à une autoproduction narrative, des contre-discours utiles ¨ la construction dõune 
identit® forte et au d®veloppement dõune estime de soi.  

2        Lõeffort dõappropriation par les apprenants : les dynamiques 
dõempowerment  

Il existe deux dimensions du mod¯le p®dagogique de lõUNCHK, ¨ savoir les ENO et le 
tutorat, dont les d®faillances permettent de comprendre les dynamiques dõappropriation 
observ®es chez les apprenants. Dõune part, les ENO qui sont des espaces connect®s et 
équipés où les étudiants peuvent se rendre afin de faire certains de leurs cours ou pour 
socialiser avec leurs pères, sont pour une bonne partie, implantés dans des sites 
provisoires, et souffrent de nombreux problèmes infrastructurels. Les voyages que nous 
avons entrepris ¨ lõint®rieur du pays, nous ont permis dõappr®cier leurs r®alit®s. Ainsi, en 
dehors de Dakar, nous avons constaté que les ENO restent encore mutualisés avec des 
b©timents faiblement am®nag®s. Cõest le cas de lõespace num®rique de Sebikotan, situé 
dans la banlieue dakaroise où les étudiants partagent avec des jeunes de la commune, le 
foyer socioculturel, qui est un grand bâtiment utilisé à des fins diverses (pédagogiques, 
c®r®moniales. etc.). Dans dõautres villes, nous avons ®t® marqu®s par le caractère très 
exigu des espaces qui en outre, ne permettent pas dõoffrir les commodit®s techniques 
nécessaires. Les propos de cet étudiant rencontré à Ziguinchor, en est juste un parmi les 
nombreux témoignages recueillis : « Moi, je dirai que nous ¨ Ziguinchor, on nõa pas dõENO. 
Cõest vrai la communaut® existe mais on a un probl¯me dõinfrastructure et dõespace. Et parfois si on 
veut se r®unir pour nos travaux de groupe, on est oblig® dõaller dans les ®coles primaires ou les lycées pour 
nous rencontrer là-bas, et faire nos cours de renforcement. ».   

Pour ce qui concerne le tutorat et plus globalement le dispositif dõaccompagnement 
pédagogiques, les étudiants estiment pour beaucoup, ne pas être satisfaits. Les 
d®faillances sont nombreuses et sõexpliquent selon certains tuteurs, par plusieurs raisons 
: le fait que le tutorat nõest pas tr¯s bien valoris® comme m®tier, lõinexistence formelle 
dõun cadre de formation au tutorat, le d®faut de coordination entre les tuteurs et les 
concepteurs des cours etc. Ainsi, le tutorat est quelquefois mal perçu par les apprenants, 
¨ lõimage de cet ®tudiant que nous avons interview® :   

     - ç Le tuteur, je ne dirai pas quõil nõest pas comp®tent, je ne peux pas le juger, mais en 
tout cas je sens quõil ne fait pas normalement son cours. Au lieu dõexpliquer, il vient et 
se contente de lire le cours. Je crois que sõil ne suffisait que de lire, nous on peut lire un 
cours ».  

Ces diff®rents probl¯mes sont ¨ lõorigine des initiatives dõempowerment d®velopp®s pas 
les apprenants. Il sõagit de la cr®ation dõinstances communales (BENO), r®gionales 
(CRENO) et nationale (FNEUV) afin de coordonner les revendications et de mettre en 
place des programmes de renforcement pédagogique et de solidarité estudiantine. Dans 
cette optique, les ®tudiants sõillustrent ®galement dans la cr®ation de m®dias 
communautaires ¨ des fins dõinclusion num®rique. Le groupe de presse Actu Eno que 
nous avons étudi® constitue un exemple. Il sõagit dõun projet initi® par des ®tudiants, 
consistant ¨ mettre en place un espace public dans lõoptique dõ®laborer et de diffuser 
grâce à une autoproduction narrative, des contre-discours utiles ¨ la construction dõune 
identit® forte et au d®veloppement dõune estime de soi.  
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3        La désappropriation pédagogique : le désapprentissage 
intellectuel  

       Le désapprentissage intellectuel (Desmurget, 2019) constitue un des inconvénients 
du m®susage des TIC ¨ lõUN-CHK, pouvant conduire à la désappropriation. En effet, 
gr©ce ¨ lõobservation et aux enqu°tes, nous avons remarqu® que les ®tudiants pour une 
bonne partie, ne maitrisent pas les fonctionnalités techniques essentielles. Au-delà de 
lõutilisation de la plateforme et des usages les plus basiques, ils pr®sentaient un niveau de 
maitrise technique tres bas. Beaucoup déclarent ne pas maitriser le logiciel Word ou 
quelques exigences de la r®daction scientifique. Lõobservation nous a permis aussi de 
constater les nombreuses difficult®s li®es ¨ lõorthographie qui semblent °tre alt®r®e par 
des habitudes dõ®criture automatiques d®velopp®s ¨ travers les r®seaux sociaux.   

En outre, le plagiat constitue un autre probl®me majeur. Bien quõinscrits dans une 
université numérique, les apprenants disent ignorer les précautions nécessaires 
permettant dõ®viter le plagiat. Certains reconnaissent m°me, leurs tendances au plagiat : 
« Quand je lis par exemple avec Adobe, plusieurs fonctionnalit®s sõoffrent ¨ moi. Je peux ¨ tout moment 
copier des passages et les sortir du support pour les coller ailleurs, les envoyer ¨ des amisé Ces 
fonctionnalités sont plus pratiques et nous offrent plus dõoptions ». Ainsi, ces problématiques 
n®cessitent dõ°tre prises en charge dans le cadre de la formation, ce qui nõest pas encore 
le cas selon les étudiants qui confient leur manque de formation sur des aspects comme 
les référencements bibliographiques, les note des bas de pages etc.  

     Enfin, le d®sapprentissage est aussi li® ¨ dõautres effets d®l®t¯res du num®rique, parmi 
lesquels la tendance aux activit®s r®cr®atives. Beaucoup dõ®tudiants pendant les cours en 
synchrone, sõadonnaient ¨ diverses activit®s sur les r®seaux sociaux. Cela contribue 
comme ils lõaffirment eux-m°mes, ¨ les d®connecter de la classe. Il sõy ajoute que ces 
activités récréatives etaient davantage plus importantes hors ligne et pourraient impacter 
la qualit® des apprentissages, dans la mesure o½ lõusage des plateformes socionumériques, 
consomment les gigas dõinternet tr¯s limit®s qui sont allou®s par lõ®tablissement. Cõest 
dans ce sens que sõinscrit cet ®tudiant qui d®clare : ç Je peux dire que oui. Moi jõutilise tout le 
temps mes gigas de connexion, certes pour mes cours mais aussi sur Facebook, mais surtout YouTube, 
parce que moi, jõaime trop les s®ries s®n®galaises, surtout une s®rie qui sõappelle Karma. Sur les r®seaux 
sociaux aussi, je me connecte beaucoup sur Instagram et WhatsApp. »  

4        La problématique de la captation des données et le défaut 
dõenseignement au num®rique  

        Beaucoup dõenqu°t®s d®clarent quõils peinent ¨ dominer les comp®tences 
informatiques les plus rudimentaires comme le fait de paramétrer la sécurité de leurs 
terminaux ou dõutiliser les programmes bureautiques standard etc. Leurs comp®tences, 
semblaient souvent se limiter au fait dõacc®der ¨ la plateforme et ¨ la possibilit® de surfer 
sur internet. Ce d®ficit de comp®tence explique en partie, lõignorance des enjeux 
s®curitaires li®s aux usages dõinternet. Ainsi, la probl®matique de la captation des données 
personnelles dans le contexte de lõUN-CHK constitue un d®fi majeur de lõappropriation. 
LõUniversit® dispose de lõintranet mais ce dernier est sous utilis® au profit dõautres 
plateformes telles que Facebook ou WhatsApp. En effet, les enquêtés, pour la majorité, 
disent quõils ignorent la question des donn®es personnels, et nõy sont jamais sensibilis®s. 
« Merci Monsieur vraiment, vous nous apprenez de nouvelles choses quõon ne savait pas », nous disait 
un ®tudiant apr¯s sõ°tre entretenus avec nous sur ce sujet. Un autre enqu°t® avoue ¨ ce 
propos : « Concernant cette question, moi je peux dire que je nõai jamais re­u dõenseignement ou m°me 
un message dõun tuteur è. De ce fait, la d®sappropriation d®coule ici du fait quõil existe un 
d®ficit, voire un d®faut dõenseignement au num®rique et aux probl®matiques quõil suscite 
(VullietTavernier, 2017).  
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5        La désappropriation à travers les logiques de débudgétisation  

La désappropriation du numérique transparait notamment, à travers les nombreux 
glissements qui d®placent le num®rique de sa position dõobjet dõappropriation ¨ celui 
dõobjet politique. Ainsi, le recours aux TIC nõob®it pas exclusivement ¨ des logiques 
dõenseignement-apprentissage mais aussi à des rationalités multiples, y compris des 
rationalit®s politiques ou ®conomiques. En effet, ¨ travers la mise en place de lõUN-
CHK, lõenseignement ¨ distance repr®sente une strat®gie visant ¨ r®duire les co¾ts de 
lõUniversit®. LõUN-CHK recrute en plus grand nombre, des tuteurs sur lesquels reposent 
une bonne partie du service pédagogique. Le tutorat qui ne constitue pas un métier, est 
par ailleurs plus facilement supportable par lõ£tat financi¯rement. En outre, bien quõelle 
soit la devenue la 2eme universit® la plus peupl®e du pays, lõUN-CHK ne comporte pas 
un service de logement ®tudiant, encore moins dõespaces de restauration, ce qui ne 
manque pas par ailleurs, dõimpacter sur la qualit® des apprentissages, car les ®tudiants nõy 
b®n®ficient pas dõun cadre social propice. Cõest dans ce sens que sõinscrivent ces propos 
recueillis :  

ç (é) Mais au niveau des ENO, on a des probl¯mes de restauration. Et souvent on est 
oblig® dõaller dans les buvettes et autres restaus ¨ cot® mais il y a certains qui nõont pas 
de quoi acheter à manger, et alors ils sont obligés de ne pas manger toute la journée ou 
même de se forcer le jeûne. »  

« Moi je suis de Richard-tol mais jõai ®t® orient® ¨ lõENO de St Louis, mais ce nõest pas 
facile de louer, donc jõai d®cid® de vivre avec mon cousin au campus de lõUGB. Cõest l¨-
bas où je dors, je mange et tous mes bagages sont là-bas. Dès fois des amis me taquinent 
en mõappelant lõ®tranger parce que je ne suis pas un ayant droit de ces avantages sociaux. 
Mais je nõai pas le choix (...) Bon parce quõavec lõUVS, il faut avoir beaucoup dõargent 
pour sõen sortir è.  

6        Conclusion  

La question de lõappropriation est centrale dans lõanalyse des dynamiques dõorganisation 
et de fonctionnement de lõUN-CHK. Lõ®tude que nous avons entreprise comporte 
cependant, quelques limites importantes. Elles sont li®es ¨ la difficult® quõil y a ¨ 
appr®hender lõobjet num®rique ainsi que les usages. Bien que lõobservation et les 
entretiens soient int®ressants, ils ne peuvent restituer quõun moment (t) de la dynamique 
des usages qui sont changeants. Une alternative aurait ®t® dõinstaller des logiciels de 
traçages dans les outils numériques des usagers pour observer leurs activités par rapport 
aux attentes dõapprentissage, et dõagr®ger les donn®es obtenues sur une dur®e 
relativement conséquente. Cependant, même si ce procédé est envisageable, il reste 
délicat, techniquement compliqué et constituerait une atteinte à la protection de la vie 
priv®e. En outre, la r®tention de certains ®tudiants et leur manque dõassiduit®, li® au mode 
dõapprentissage asynchrone qui a cours ¨ lõUN-CHK, ont fait que nous nõavons pas eu 
accès à une partie du public étudiant, car étant dirigé de facto, vers ceux qui fréquentent 
le plus régulièrement les ENO. Cela a représenté un problème à notre enquête. Le fait 
de pouvoir nous entretenir avec ces ®tudiants que lõon appelle ç d®faillants » aurait pu 
°tre dõune grande utilit®.  
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Résumé. Le d®veloppement de lõusage des technologies num®riques chez les jeunes 

combin® aux avanc®es en mati¯re dõintelligence artificielle soul¯ve de nombreuses 

interrogations et d®fis dans le secteur de lõ®ducation. Nous ®tudierons dans ce 

contexte comment les formations au design de lõimage int¯grent la question de la 

formation à l'IA. Ce choix repose sur la nature exploratoire et ouverte à la créativité 

et à l'innovation du design, qui appelle à trouver un équilibre entre l'utilité pratique 

des outils et l'exploration intellectuelle dõid®es. Notre ®tude sera bas®e sur des 

entretiens semidirig®s r®alis®s aupr¯s de professionnels de lõenseignement sup®rieur 

et des professionnels du design, enrichis par une r®flexion sur lõint®gration au sein de 

lõenseignement sup®rieur des art®facts num®riques ou des formes dõintelligence 

artificielle g®n®rative dõart AI.  

Mots clés. Intelligence artificielle générative, apprentissage, éducation, design, 

pratique des arts.  

Summary. The development of the use of digital technologies among young people 

combined with advances in artificial intelligence raises many questions and challenges 

in the education sector. In this context, we will study how image design training 

integrates the question of AI training. This choice is based on the exploratory and 

open-tocreativity and innovation nature of design, which calls for finding a balance 

between the practical utility of tools and the intellectual exploration of ideas. Our 

study will be based on semi-directed interviews carried out with higher education 

professionals and design professionals, enriched by a reflection on the integration 

within higher education of digital artifacts or forms of artificial intelligence. generative 

AI art.  

Keywords. Generative artificial intelligence, learning, education, design, arts practice.  
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1        Introduction  

Les technologies numériques ont profondément transformé la recherche et 
lõenseignement sup®rieur en design, offrant ¨ la fois de nouvelles opportunit®s et de 
nouveaux d®fis scientifiques et p®dagogiques. La facilit® dõacc¯s aux ressources et aux 
outils de création, permet aux étudiants d'explorer de nouvelles voies créatives et de 
repousser les limites de l'expression artistique. Les logiciels de conception assistée par 
ordinateur (CAO), par exemple, offrent la possibilité de visualiser et de prototyper leurs 
idées avec une rapidité et une flexibilité accrue. De même, les plateformes de réalité 
virtuelle (RV) et de réalité augmentée (RA) ouvrent de nouveaux horizons en matière de 
création, permettant d'explorer des mondes virtuels et des expériences sensorielles 
inédites (Hawkinson, 2023). Par ailleurs, de nouvelles plateformes en ligne et des outils 
de collaboration performants, qui favorisent le réseautage entre les membres de la 
communauté scientifique, permettent aux praticiens et chercheurs en arts de partager 
leurs travaux, de recevoir des commentaires et de collaborer à des projets à distance, 
élargissant ainsi leur champ d'influence et favorisant l'émergence de communautés de 
pratique dynamiques. Enfin, en intégrant ces technologies, les institutions 
d'enseignement supérieur ne cherchent pas seulement à suivre les évolutions 
professionnelles. Elles veulent favoriser l'innovation, la créativité et la collaboration au 
sein de la communauté universitaire, tout en veillant à ce que les bénéfices de ces 
avancées technologiques soient accessibles à tous (Koscielniak, 2023).  

Plus quõune simple ®volution en termes de moyens logistiques, les nouvelles technologies 
conduisent donc également à transformer les méthodes d'enseignement et 
d'apprentissage dans le domaine des arts, en offrant des possibilités d'enseignement à 
distance, de formation en ligne et d'apprentissage personnalisé. En effet, la rapide 
évolution des technologies a rendu obsolètes les compétences et les connaissances 
acquises à peine quelques années auparavant, ce qui oblige les établissements 
universitaires à encourager la formation continue des chercheurs et enseignants même 
si tout le monde n'a pas nécessairement accès aux équipements et aux logiciels 
nécessaires, ce qui peut créer des inégalités dans l'accès aux opportunités de recherche 
et d'expression artistique.   

2        Problématique et méthodologie de recherche  

La préservation du caractère exploratoire et expérimental du processus créatif en design 
est confront®e ¨ des d®fis majeurs face ¨ lõarriv®e des IA g®n®ratives. Nous pouvons les 
répartir en défis esthétiques et éthiques, techniques et pédagogiques :  

 

2.1.  Défis esthétiques et éthiques  
Bien que ces technologies offrent des avantages considérables en termes d'accessibilité 
aux outils de cr®ation, de visualisation et de partage des ïuvres, elles encourent le danger 
dõune standardisation et dõune homog®n®isation du processus cr®atif. L'un des défis 
majeurs réside dans le risque de perdre la spontanéité et l'authenticité de l'expression 
artistique lorsque les créateurs se concentrent exclusivement sur les fonctionnalités et les 
possibilités offertes par les logiciels et les dispositifs numériques. De plus, étant donné 
que l'accent est mis essentiellement sur la perfection technique et la manipulation des 
outils, ce qui pourrait à la longue éclipser l'exploration intuitive et le dialogue direct avec 
le médium artistique. Dans ce contexte, l'utilisation généralisée de la technologie pourrait 
conduire à une uniformisation des pratiques créatives, avec une tendance à adopter des 
styles et des techniques similaires en raison de la prédominance de certaines plateformes, 
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logiciels ou formats, r®duisant la diversit® et l'originalit® des ïuvres produites, en 
réduisant la variété des approches artistiques et des visions créatives (Venne, 2023).  

Conjointement, la production croissante de textes, dõimages via les IA g®n®ratives 
soul¯ve la question de la propri®t® des ïuvres cr®®es dõautant plus que les logiciels IA, 
utilisent des donn®es issues d'ïuvres existantes, ce qui peut poser des probl¯mes de 
plagiat et de droits d'auteur sans oublier que l'usage dõune telle technologie, avec de telles 
perspectives sans régulation éthique pourraient mener à des abus.  

2.2 Défis techniques  
Les IA dépendent de vastes ensembles de données pour fonctionner correctement 
dont la qualit® et la diversit® sont dõune importance capitale pour garantir la fiabilit® 
des productions surtout que de mauvaises données ou des données mal indexées 
pourraient fausser la fiabilit® des r®sultats. Dõautres d®fis peuvent °tre soulev®s 
concernant le manque de transparence et d'explicabilit® des IA et des choix quõelles 
ont opéré pour aboutir à un résultat en particulier.   

2.3 Défis pédagogiques  
Un autre défi réside dans la dépendance croissante aux technologies numériques, qui 
peut entraîner une perte de compétences traditionnelles et une diminution de la 
maîtrise des techniques artisanales. Les artistes peuvent être tentés de privilégier les 
solutions rapides et préfabriquées offertes par les logiciels et les dispositifs 
numériques, au détriment de l'expérimentation manuelle et de l'exploration des 
matériaux (Ferguson, 2019). Dès lors, pour préserver le caractère exploratoire et 
expérimental de lõenseignement du design, une approche ®quilibr®e et r®fl®chie de 
leur utilisation doit °tre mise en ïuvre ¨ travers notamment la valorisation de la 
diversité des approches artistiques, de soutenir la formation aux compétences 
traditionnelles ainsi qu'aux outils numériques, et de favoriser un dialogue critique sur 
les implications culturelles, sociales et esthétiques de l'utilisation des technologies 
dans les pratiques artistiques contemporaines (Ganascia, 2019). Or, on constate à 
travers les données collect®es que peu dõinitiatives ont ®t® men®es jusquõ¨ pr®sent 
pour former les enseignants et les apprenants par rapport ¨ lõutilisation de ces outils, 
à la compréhension de leur fonctionnement et à la gestion des risques associés.  

2.4 Problématique et méthodologie de recherche  
Dès lors comment former les futurs designers aux IA génératives et comment y former 
les professionnels actuels ? Faut-il penser des dispositifs de formation intégrant des 
pratiques num®riques existantes chez les apprenants dõaujourdõhui et bousculer la forme 
universitaire en jouant sur la percolation des pratiques numériques (Peraya et Bonfils 
2011 ; 2012 ; 2014) ?  

La génération Z, connue également sous le nom de Digital Natives ou « génération 
Google » (Rowlands et al., 2008), « Net Geners » « génération internet » (Tapscott, 1998) 
ou « natifs du numérique » (Prenksy, 2001), renvoie aux individus nés entre la fin des 
années 1990 et le milieu des années 2010. Cette génération se distinguerait par son hyper-
connectivité, son aptitude au multitâche, son engouement pour le partage et la 
communication et son souci d'authenticité (McLaughlin et al, 2015). Parallèlement, ces 
jeunes-là sont connus pour leur créativité et leur esprit d'innovation, favorisés par la 
d®mocratisation et le d®veloppement dõoutils num®riques toujours plus accessibles et 
plus performants (Hiez et al, 2017). Dans ce contexte, la littératie numérique représente 
un fait pour les jeunes dans le monde contemporain, où la technologie numérique joue 
un rôle central dans presque tous les aspects de la vie quotidienne. Cependant, malgré 
l'idée largement répandue selon laquelle les jeunes sont naturellement doués d'aptitudes 
numériques, de nombreuses études révèlent un écart entre la perception qu'ils ont de 
leurs compétences numériques et leur capacité réelle à naviguer de manière sûre et 
































































































































































































































