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Introduction générale 

 

          L’omniprésence de plusieurs langues en Algérie, a fait du pays un terrain 

plurilingue et pluriculturel dans lequel sont véhiculées plusieurs langues et cultures à 

la fois. L’apprenant algérien acquiert tout d’abord sa langue maternelle qui pourrait 

être l’arabe dialectal ou l’une de ses variétés. Puis dès sa première année de 

scolarisation primaire, il débute son apprentissage disciplinaire assuré uniquement 

en langue arabe classique. Cette dernière, occupe le statut de langue officielle
1
 et 

nationale
2
 du pays (citée dans la constitution algérienne, article trois)

3
.  L’apprenant 

recevra parallèlement à cet enseignement disciplinaire, un enseignement linguistique 

général de deux langues étrangères à savoir le français dès la troisième année 

primaire et l’anglais à partir de la première année moyenne. 

         En revanche, à l’université les cours des filières scientifiques comme les 

sciences médicales, les sciences de l’observation et de la nature et les sciences 

technologiques sont dispensés généralement en langue française.  L’étudiant sera 

confronté dès le début de son parcours universitaire à des cours scientifiques assurés 

en leur intégralité en langue française. 

          C’est à partir de cela que nous avons constaté que les étudiants inscrits en 

tronc commun sciences de la nature à l’université de Mascara rencontrent des 

problèmes lors de l’apprentissage de la langue française et plus exactement pendant 

la réception orale des cours magistraux.  Cette langue cible (L2) est considérée 

comme langue étrangère chez ces étudiants qui ont reçu un enseignement 

disciplinaire assuré uniquement en langue arabe (L1). 
                                                             
1
 Une langue officielle est celle désignée comme telle dans la Constitution d'un pays. Imposée aux services 

officiels (gouvernement, administrations, tribunaux, registres publics, documents administratifs), ainsi qu'aux 

établissements privés. 

2
 Une langue nationale est une langue reconnue comme propre à une nation ou un pays. Elle est l’élément 

constitutif de l’identité et l’unité nationale. 

3
 Art. 3 - L'Arabe est la langue nationale et officielle. 

 

http://fr.wikipedia.org/wiki/Constitution
http://fr.wikipedia.org/wiki/Langue
http://fr.wikipedia.org/wiki/Nation
http://fr.wikipedia.org/wiki/Pays
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          Le programme de tronc commun sciences de la nature comporte sept modules 

disciplinaires : biologie animale, biologie végétale, mathématiques, physique, 

chimie, géologie, cytologie et un module d’anglais. Tous ces modules sont assurés 

en français. Bien que ces mêmes étudiants, en classe de terminale, aient suivi leurs 

cours disciplinaires en langue arabe pour une durée de trente heures par semaine 

dont quatre heures de français général, ils se retrouvent confrontés à des cours 

scientifiques assurés en français. Ce changement linguistique provoque chez ces 

étudiants un sérieux handicap qui se reflétera sur leur apprentissage scientifique. 

D’où la nécessité de les prendre en charge dès le début de leur cursus universitaire 

en intégrant un module de français sur objectifs spécifiques
4
 basé sur un contenu 

adapté à partir de l’analyse des besoins et des attentes de ce public universitaire.       

          En effet, ces étudiants rencontrent de sérieuses difficultés vis-à-vis du  

français, considéré le plus souvent comme langue de compréhension des cours 

magistraux, un outil d’expression orale durant la présentation des exposés et même à  

l’écrit pendant la rédaction des textes scientifiques ou au moment des évaluations.    

          Les logiciels de présentations multimédias occupent une place de choix dans 

le domaine de l’enseignement universitaire, ils peuvent en effet faciliter et soutenir 

le processus d’enseignement/apprentissage. La présentation multimédia favorise en 

quelques sortes la transmission des connaissances et permet de présenter d’une 

façon originale les synthèses des cours magistraux. 

         Tout en étant un logiciel de présentation, le PowerPoint  semble représenter un 

support, voire un outil didactique de qualité supérieure. Il s’avère des plus efficaces 

au plan pédagogique et didactique vu les avantages qu’il offre à la fois à 

l’enseignant et à l’étudiant ainsi que sa facilité d’utilisation. C’est un outil de 

présentation multimédia sur lequel s’appuient et l’enseignant pendant son action 

enseignante et l’étudiant durant sa prise de notes. Il permet donc d’afficher des 

                                                             
4
 Français sur objectifs spécifiques ou (FOS) est une branche du français langue étrangère (FLE) qui vise la 

préparation linguistique, méthodologique et disciplinaire des étudiants voulant suivre des études spécialisées 

assurées en français. 
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textes, des images, des vidéos, des animations et bien d’autres éléments sur des 

surfaces murales.  

       Cette recherche tente d’en mesurer principalement l’impact du PowerPoint  sur 

la réception orale d’un cours magistral assuré en français. Un fichier PowerPoint 

sera cependant projeté via un vidéoprojecteur sur une surface murale afin de 

renforcer le discours oral scientifique de l’enseignant de biologie végétale et de 

faciliter la tâche de compréhension chez les étudiants.  Le PowerPoint permet de 

dédoubler le cours magistral en lui attribuant en plus de son caractère verbale 

multimodal (le discours oral de l’enseignant, son intonation, sa gestualité et ses 

mimiques), une plurisémiocité écrite (l’écrit et l’inscrit, c'est-à-dire les images, les 

graphes, les tableaux et les vidéos). 

        Nous nous basons essentiellement durant cette recherche sur les modèles du 

traitement de l’information dédoublée, plus précisément sur la théorie de Dale 

(1969), du double codage de Paivio(1986) et celle de l’apprentissage multimodal 

proposée par Mayer (2001). Ces trois théories favorisent les situations 

d’apprentissage dédoublées, dans lesquelles les informations sont transmises à partir 

d’une source dédoublée, c’est-à-dire auditive et visuelle simultanément.  

        Notre présente recherche s’inscrit dans le cadre d’une approche didactique du 

français qui se veut aider des étudiants de tronc commun sciences de la nature, 

éprouvant des  difficultés vis à vis de l’apprentissage du français. Elle vise en effet à 

démontrer l’impact positif du PowerPoint sur la compréhension orale d’un cours 

magistral.       

         Nous voudrions examiner le rôle et les éventuels apports que peut représenter  

le PowerPoint dans les dispositifs didactiques destinés à faciliter et améliorer 

l’activité de réception orale en situation de cours magistral. Nous nous sommes 

donc posés les questions suivantes : 

         Quel est l’impact du PowerPoint sur la compréhension d’un cours 

disciplinaire assuré en français chez des étudiants en difficulté vis-à-vis du 

français ? 
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        Cette pratique d’adaptation conjointe entre une verbalisation multimodale et 

scripturale plurisémiotique projetée, renforcerait-elle la réception d’un cours 

magistral ?  Ou bien au contraire, ce double travail d’écoute et de lecture affecterait 

le processus de compréhension ? 

         Est-ce que l’intégration d’un module linguistique à contenu adapté 

favoriserait-il l’apprentissage du français chez ces étudiants?  

         Nous avançons l’hypothèse selon laquelle, l’utilisation d’un PowerPoint en 

cours magistral assuré en français soutiendrait le discours oral de l’enseignant, c’est 

ce qui améliorerait la compréhension orale chez ces étudiants. 

         Dans le but d’affirmer ou d’infirmer notre hypothèse principale nous réalisons 

une expérimentation auprès  d’étudiants inscrits en tronc commun sciences de la 

nature à l’université de Mascara. Cette expérience est réalisée en suivant une 

procédure expérimentale  afin de tester scientifiquement l’impact du PowerPoint sur 

la compréhension orale. 

         Notre présente recherche est composée de deux parties.  Un cadrage théorique 

qui s’étalera sur deux chapitres. Le premier est consacré à la compréhension orale 

en cours magistral où nous y définirons tout d’abord la compétence de 

compréhension orale. Nous soulignerons ensuite les facteurs influant sur cette 

activité de réception. Nous présentons par la suite les étapes et les modèles de 

compréhension orale, ainsi que les stratégies d’écoute. Enfin, nous nous intéressons 

au cours magistral, une situation dans laquelle est lancé le discours scientifique. 

         Le deuxième chapitre théorique traite de l’impact du PowerPoint sur la 

compréhension orale d’un cours scientifique assuré en français. Nous nous 

intéressons en premier lieu aux spécificités du PowerPoint, en décrivant ses 

caractéristiques et son fonctionnement pédagogique. Nous présentons par la suite 

quelques recherches antérieures menées sur le rôle du PowerPoint sur le processus 

d’apprentissage. Nous décrivons ensuite la manière selon laquelle s’appuie 

l’enseignant afin de concevoir une présentation multimédia en s’inspirant des 

propositions avancées par Lauters (2004).  
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       Nous nous intéressons également aux spécificités de la mémoire humaine et 

aux modèles du traitement de l’information dédoublée à la lumière du Cône de Dale 

(1969), de la théorie du double codage de Paivio (1986) ainsi qu’à l’apprentissage 

par le biais du multimédia selon la théorie de Mayer (2001). 

        Enfin, nous soulignons la relation d’interdisciplinarité et le travail coopératif 

entre l’enseignant de français et celui de la discipline scientifique en nous basant sur 

les travaux de Mangiante (2009) et de parpette (2010).         

       Notre partie expérimentale comporte un seul chapitre dans lequel nous 

présentons, tout d’abord, le profil des participants. Nous décrivons par la suite le 

matériel ainsi que la procédure et les tâches expérimentales. Puis nous analysons 

quantitativement et qualitativement les résultats obtenus. Cette analyse teste l’effet 

du PowerPoint sur la variation du pourcentage des types de réponses : correctes, 

incorrectes et annulées.  

       Enfin nous interprétons et discutons les résultats obtenus lors de notre 

expérimentation menée auprès les étudiants de tronc commun sciences de la nature 

de l’université da Mascara.   

        La conclusion fait le point sur notre présente recherche. Elle consiste à 

reformuler et à résumer nos démarches de recherches, où nous allons enfin exposer 

les résultats obtenus. Nous y proposerons également des perspectives de recherches, 

dans le cadre d’une recherche ultérieure.   
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Chapitre 1. La compréhension orale en cours magistral  

          L’étudiant inscrit en tronc-commun des filières scientifiques à l’université 

algérienne en général et à celle de Mascara en particulier est conforté au début de 

son cursus universitaire à une nouvelle  tâche académique, purement universitaire, à 

laquelle il n’était pas initié auparavant dans son parcours scolaire. En effet, ce 

nouveau bachelier doit assister à des cours magistraux où il reçoit et doit 

comprendre oralement le discours scientifique de l’enseignant et prend 

simultanément des notes. 

          En effet, La compréhension orale en cours magistral figure l’une des activités 

les plus pratiquées en contexte universitaire algérien et reste aussi la plus délicate, 

vu la fragilité linguistique des étudiants et le manque de formation en matière de 

prise de notes. À cet effet Romainville & Noël (2003) attestent que plusieurs 

recherches ont été menées en milieu universitaire sur l’origine d’échec des étudiants. 

Nombreux sont ceux qui lient cet échec à la mauvaise maitrise de la prise de notes 

(Boch, 1998 & 2000 ; Frenay, Noël, Parmentier, & Romainville, 1998 ; 

Romainville, 2000 ; Romainville & Noël, 1998). Boch et all. (2003) évoquent 

quelques problèmes que rencontrent les étudiants du premier cycle universitaire lors 

de la prise de notes ou plus largement pendant la réécriture des textes. Ces 

problèmes dépassent la question du nombre des informations transmises qui relèvent 

de la reconstruction de la cohérence du texte source en un texte cible via la prise de 

notes. Quant à Piolat (2006) elle déclare à ce propos : 

         « Toutefois, les lycéens et les étudiants ont tous ressenti des difficultés à 

exercer cette activité –rarement enseignée-, alors même que sa maîtrise est 

indispensable pour favoriser l’apprentissage des connaissances et la réussite 

aux examens » (P.03). 
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        D’après Queffelec et al. (2002) le niveau linguistique des étudiants qui 

s’apprêtent à suivre des études universitaires est tout juste moyen. Sebane (2008)
5
 a 

également mené une recherche, dans le cadre d’une thèse de doctorat, auprès 

d’étudiants de l’université de Mascara. Elle a pu mesurer, via le test WEBCLES, le 

niveau de ces étudiants qui se situe entre un niveau introductif ou de découverte A1 

et un niveau indépendant B2 (selon le Cadre Européen Commun de Référence pour 

l’enseignement/apprentissage des Langues, 2001). S’ajoute à cette fragilité 

linguistique  caractérisant l’étudiant, la complexité et la difficulté des discours 

scientifiques. 

          À ce propos, Braik (2008)
6
 a mené une recherche auprès des étudiants inscrits 

au département d’agronomie à l’université Abdelhamid Ibn Badis (Mostaganem). Il 

considère que la situation d’enseignement des spécialités scientifiques en contexte 

universitaire algérien reste complexe et délicate.  

          C’est à partir de ce constat que nous avons choisi de cerner le processus de 

compréhension orale en situation de cours magistral assuré en langue française. 

Nous essayons, dans un premier temps de souligner la notion de compréhension 

orale, puis nous décrivons le fonctionnement du processus de cette compétence 

orale. Nous exposons enfin les caractéristiques du discours scientifique, lancé le 

plus souvent, en situation de cours magistral. 

1.1 La compréhension orale : définition  

        La compréhension orale préoccupe de plus en plus les chercheurs dans le 

domaine de la didactique des langues et en particulier celle du français. Nous la 

voyons maintenant regagner une place primordiale. Cette activité de compréhension 

est considérée comme le noyau de la communication humaine. Car écouter ou 

entendre est une habileté qu’exerce l’apprenant quotidiennement, elle est également 

                                                             
Thèse de Doctorat menée par SEBANE Mounia 2008, à l'Université de Mostaganem. 

 5
 

Thèse de doctorat menée par BRAIK Saadane 2008, à l’université de Mostaganem.
 6
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la plus pratiquée en classe et occupe une place centrale dans tout acte 

d’enseignement/apprentissage.  

      Afin de mieux cerner la notion de compréhension orale nous nous référons aux 

spécialistes de la didactique de l’oral. Ducrot-Sylla (2005 ) définit la compréhension 

orale comme  :  

 

          « Une compétence qui vise à faire acquérir progressivement à l’apprenant 

des stratégies d’écoute premièrement et de compréhension d’énoncés à 

l’oral deuxièmement. Il ne s’agit pas d’essayer de tout faire comprendre 

aux apprenants, qui ont tendance à demander une définition pour chaque 

mot ; il est question au contraire de former les apprenants à devenir plus 

surs d’eux, plus autonomes progressivement ». (p.50) 

   

       La compréhension orale est donc une compétence qui s’acquiert et qui se 

développe au fil du temps. Elle permet à l’apprenant de s’approprier 

progressivement des stratégies d’écoute et de mieux comprendre des énoncés oraux. 

L’enseignant, quant à lui, doit faire apprendre à l’apprenant d’être plus sûre de lui et 

plus autonome en comprenant le sens global de l’énoncé, au lieu de lui donner 

toujours la définition de chaque mot. Quant à Porcher (1995), il considère que :  

 

                     « La compétence de réception est de loin la plus difficile à acquérir et c’est 

pourtant la plus indispensable. Son absence est anxiogène et place le sujet 

dans la plus grande “insécurité linguistique“ ». (p.45)  

 

Selon Porcher (1995), la compétence de compréhension orale est l’habileté la 

plus difficile à acquérir ; toutefois indispensable à tout apprentissage. Elle cause de 

sérieux problèmes pour l’apprenant qui ne la maitrise pas. Cuq (2003) pour sa 

part définit la compréhension orale comme :  
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         « L’aptitude résultant de la mise en œuvre de processus cognitifs, qui 

permet à l’apprenant d’accéder au sens d’un texte qu’il écoute 

(compréhension orale)» (p.49). 

 

          La compréhension orale est donc le résultat de tout un processus mobilisé, 

allant de l’audition et la perception du message oral, du traitement de l’information, 

au stockage et la mémorisation de l’information. Cependant, plusieurs facteurs 

peuvent influencer directement ou indirectement sur cette activité.  

1.2 Les facteurs influant sur la compréhension orale 

       Plusieurs facteurs peuvent influer positivement ou négativement sur la 

compréhension orale d’un sujet, c'est-à-dire des facteurs qui facilitent ou au 

contraire empêchent la construction du bon sens : 

1.2.1 Le débit  

        Plusieurs recherches ont été élaborées dans ce domaine, décrites  

soigneusement par Cornaire (1998). Elles ont toutes prouvé l’influence du débit sur 

la réception orale. 

         Charles et Williams (1997) cité par Cornaire (1998) définissent le débit 

comme : « la vitesse à laquelle l’orateur parle». En effet, la vitesse d’articulation 

peut affecter directement ou indirectement le degré de compréhension. 

          La recherche menée par Stack (1960) citée par Cornaire (1999) indique que 

des débits de cinq jusqu'à quinze syllabes par seconde pourraient être la vitesse 

normale d’écoute pour des apprenants débutants ou avancés. En  comparant entre le 

langage de l’enfant et celui de l’apprenant, Hatch (1979) a avancé l’hypothèse du 

ralentissement du débit qui pourrait favoriser la compréhension orale.  

      Par contre Conard (1989) lors de sa recherche réalisée en anglais langue 

étrangère auprès des étudiants anglophones répartis en deux groupes (intermédiaire 
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et avancé) qui suivaient des cours d’espagnol, a constaté qu’un rappel immédiat de 

16 phrases était en fonction de la vitesse du débit et la compétence des étudiants. 

Lorsque la vitesse augmente de 44 % (320 mots par minutes), les étudiants de 

niveau avancé obtiennent un pourcentage de 29%, alors que l’autre groupe a obtenu 

que 11%. Pendant que la vitesse diminue de 29%, les pourcentages s’élèvent à 49% 

pour les plus avancés et 23% pour les intermédiaires. 

         Blau (1990) cité par Cornaire (1998) par contre n’a pas remarqué de 

différences significatives dues au changement du débit. Selon elle seuls les 

apprenants ayant une compétence langagière très limitée devront bénéficier au début 

de leur apprentissage linguistique, d’un débit plus long, pour pouvoir percevoir les 

nouveaux sons et de s’adapter avec la nouvelle langue.  

1.2.2 Les pauses et les hésitations 

         La pause est un arrêt momentané qui correspond à une suspension de la parole 

pendant un temps donné. Certains chercheurs considèrent qu’une pause de trois 

secondes, serait une aide précieuse à la compréhension orale (Cornaire ; 1998). Par 

contre Griffits (1991) déclare qu’aucune des recherches menées sur l’effet des 

pauses et des hésitations sur la compréhension orale n’a prouvé réellement cette 

influence.  

1.2.3 Le décodage auditif 

        L’accès au sens d’un énoncé à travers l’oreille est l’une des plus grandes 

difficultés rencontrées par les apprenants débutants. À ce propos Cuq et Gruca 

(2005) déclarent :  

            « Identifier la forme auditive du message, percevoir les traits 

prosodiques ainsi que la segmentation des signes oraux et y reconnaitre des 

unités de sens sont des opérations difficiles, d’autant plus que l’on est 

conditionné par son propre système phonologique pour apprécier les sons 
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de la langue étrangère. La perception auditive joue un rôle fondamental 

dans l’accès au sens et on ne peut percevoir que ce que l’on a appris à 

percevoir ». (p. 160, 161) 

 

       Les recherches conduites par Leblanc (1986) montrent le lien étroit qui existe 

entre l’entrainement à une pratique phonétique et le développement de la 

compréhension orale. Dejean de la Bâtie (1993) quant à elle, et après avoir observé 

la manière dont les apprenants débutants aborde l’activité de compréhension, 

indique que leurs difficultés sont dues à l’absence de pratiques phonétique et 

phonologique. Cette spécialiste démontre que ces pratiques phonétiques et 

phonologiques pourraient aider les apprenants pendant le décodage du sens. 

1.2.4 Les modifications morphologiques et syntaxiques 

        De nombreux chercheurs ont mené des expérimentations en didactique des 

langues étrangères dans le but de faciliter la compréhension des textes. Ils ont pu 

étudier certaines variables qui pourraient agir sur le niveau de difficulté, nous 

citons à titre d’exemple le vocabulaire, la syntaxe et les articulateurs. 

       Chiang & Dunkel (1992)  cités par Cornaire (1998) ont prouvé que la répétition 

des déterminants et des substantifs ainsi que l’utilisation des synonymes pourraient 

contribuer à augmenter le niveau de compréhension. 

       Glisan (1985) cité également par Cornaire (1998) a souligné les problèmes que 

rencontrent les apprenants avec les constructions syntaxiques complexes, qui sont 

généralement rares ou bien inexistantes dans leur langue maternelle. L’enseignant 

doit cependant les initier à ces nouvelles constructions syntaxiques.        

       Quant à Oxford (1990), elle a proposé une liste d’indices linguistiques qui 

pourraient aider les apprenants étrangers à déduire du sens à partir du texte qu’ils 

écoutent qui sont les préfixes, les suffixes, l’ordre des mots, les micro-marqueurs 
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comme (premièrement, finalement) et les macro-marqueurs comme (maintenant 

nous avons vu, en résumé).   

        Dans le but de développer chez l’apprenant la compétence de compréhension 

orale des discours scientifiques, l’enseignant de langue doit procéder à une 

démarche didactique qui se déroule généralement en plusieurs étapes. 

1.3 Étapes de la compréhension orale 

        Afin de faciliter l’activité de compréhension orale, Rost (1990)  

et Mendelsohn (1994) proposent un modèle de réception orale qui s’organise en 

trois étapes : la préécoute, l’écoute et l’après écoute. 

  1.3.1 La préécoute 

       Selon  Rost (1990) et Mendelsohn (1994) la préécoute constitue le premier pas 

vers la compréhension du message oral, avant même d’introduire le document 

sonore ou visuel. Il est nécessaire de mettre en étroite relation les connaissances 

antérieures que possède l’apprenant avec le document qu’il s’apprête à écouter et/ou 

regarder. Cette démarche consiste à sélectionner des schémas et d’avancer des 

hypothèses afin de formuler des prédictions de sens.  

        Comme le souligne Mendelsohn (1994), il est conseillé que l’apprenant 

connaisse la valeur des expressions introductives comme le ton, l’allongement, la 

hauteur mélodique ainsi que la force. Ces derniers éléments constituent des indices 

linguistiques qui peuvent apporter une aide précieuse à l’apprenant afin d’inférer  du 

sens à son énoncé. Sachant que l’inférence est un processus essentiel dans la 

compréhension des textes d’une façon générale. Elle permet d’avancer des 

hypothèses afin de les confirmer ou de les infirmer par la suite.  Il est donc 

préférable d’attirer l’attention des apprenants sur ces éléments linguistiques. 
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L’enseignant peut enfin  y introduire un vocabulaire nouveau, en s’appuyant sur des 

définitions et des traductions.                                                                                         

1.3.2 L’écoute 

        C’est l’étape de la mise en pratique du document audio/visuel qui s’organise 

généralement en deux écoutes : 

        Pendant la première écoute centrée sur la situation de communication, 

l’apprenant découvre le contour situationnel dans lequel se déroulent les actions. Par 

exemple : où se déroulent les évènements ? Quand ? Quels sont les personnages ? Il 

est possible de s’interroger sur la source du document ?  À qui s’adresse-t-il ? Pour 

quel raison ? 

        Une deuxième écoute peut rassurer les apprenants de niveau faible. Cette 

seconde écoute va leur permettre de vérifier les données relevées et de compléter 

leurs réponses. Pour les apprenants de niveau élevé, cette étape leur permettra de 

réaliser des activités plus complexes (Rost, 1990 ; Mendelsohn, 1994).     

1.3.3 L’après écoute 

         Il est préférable que les apprenants connaissent les objectifs fixés par 

l’enseignant et ce qu’il attend d’eux dès le début de la séance. Durant cette phase, 

l’apprenant investira ses acquis dans des tâches et des activités signifiantes où il met 

en relation ses connaissances antérieures avec les nouvelles connaissances acquises.  

         En effet, les recherches citées par Cuq & Gruca (2005) conduites en 

psycholinguistique ont prouvé qu’il existerait deux modèles essentiels de 

compréhension orale, c’est ce que nous allons essayer de développer.  
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1.4 Modèles de compréhension orale 

       Les recherches menées en psycholinguiste par Gremmo et Holec (1990), cités 

par Cuq & Gruca (2005) sur l’attention, l’organisation de la mémoire, le décodage 

de l’information et le rôle des connaissances antérieures (qui sont des informations 

déjà traitées par le registre sensoriel et la mémoire de travail, acheminées et stockées 

en mémoire à long terme. Cette dernière considérée comme le troisième niveau de la 

mémoire humaine, se caractérise par un espace illimité et emmagasine toutes les 

expériences vécues) et les caractéristiques de l’auditeur/lecteur, tentent d’expliquer 

le processus de compréhension. Les chercheurs attestent que la compréhension peut 

être décrite selon deux modèles généraux : sémasiologique et onomasiologique 

(Cuq & Gruca, 2005).                                                                                                    

1.4.1 Le modèle sémasiologique 

         Ce modèle est de type bas vers le haut, ou de la forme vers le sens. Il privilège 

la perception des formes du message oral. Selon ce modèle le processus de 

compréhension est activé en quatre étapes différentes : 

 Durant la phase de discrimination, l’apprenant tente d’identifier les sons oraux. 

 Pendant la phase de segmentation, l’apprenant réduit et délimite les mots, le 

groupe de mots ou les phrases. 

 Au moment de l’interprétation, le processus cognitif de l’apprenant attribue un 

sens aux  mots délimités pendant la phase de segmentation. 

 Enfin et lors de la phase de synthèse,   l’apprenant peut construire le sens global 

du texte en additionnant les sens des mots, des groupes de mots ou des phrases, 

sélectionnés et interprétés dans les deux dernières phases. Ce modèle de conception 

linéaire concerne la stratégie mise en œuvre par un auditeur/lecteur peu expérimenté, 

dans une situation pendant laquelle l’apprenant est devant un texte dont les données 

globales sont incompréhensibles (Cuq & Gruca, 2005). 
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1.4.2 Le modèle onomasiologique 

         Selon Cuq et Gruca (2005), ce deuxième modèle est considéré comme le plus 

complet et le plus rentable en termes de compréhension contrairement au premier 

modèle sémasiologique.  Le modèle onomasiologique s’opère du haut vers le bas ou 

du sens vers la forme, pendant lequel l’auditeur avance un certain nombre 

d’hypothèses afin de les vérifier par la suite. 

 Pendant la première phase, l’apprenant formule des hypothèses d’ordre 

sémantique (c'est-à-dire il attribue un sens provisoire au message écouté) qui 

s’appuient sur le contenu même du message en se basant sur les connaissances de la 

situation de communication et les informations véhiculées lors de la diffusion du 

message. Ces hypothèses anticipent le sens global ou partiel de la signification. 

 Lors de la seconde étape l’apprenant vérifie les hypothèses émises à l’aide des 

indices et à la redondance de la communication, qui lui permettent d’affirmer ou 

d’infirmer ses hypothèses. 

 La dernière phase est totalement liée à la deuxième étape du processus. C’est à ce 

moment là où les hypothèses sont enfin vérifiées. Cependant, trois situations sont 

possibles :   

1) Soit les hypothèses sont confirmées et le message est bien assimilé par 

l’apprenant. 

2) Soit les hypothèses sont infirmées et le récepteur doit reformuler de nouvelles 

hypothèses en recourant à une démarche sémasiologique. 

3) Dans le troisième cas, si les hypothèses ne sont ni confirmées ni infirmées, 

l’apprenant tente de trouver d’autres indices ou bien abandonne  la construction du 

sens (Cuq & Gruca, 2005).  

         Ce modèle onomasiologique qui caractérise l’auditeur expérimenté favorise les 

connaissances antérieures du sujet : c’est à partir de ses pré-requis que ce dernier 

formule des hypothèses. 
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         Rost (2002) démontre comment l’auditeur utilise un modèle plutôt que l’autre. 

En effet, selon cet auteur, cela dépend des connaissances linguistiques du sujet et du 

degré auquel le thème lui est familier ainsi que l’objectif de l’écoute. Les apprenants 

ne prêtent pas attention en même temps. Chacun d’entre eux écoute de façon 

différente selon l’objectif attendu. Le fait de communiquer aux apprenants l’objectif 

et le but du texte les aidera à décider quelle écoute utiliser et quel processus activer.  

    Ces deux modèles de compréhension que nous venons de décrire sont 

complémentaires. Il est impossible de prouver la supériorité d’un modèle sur l’autre. 

C’est grâce à une interaction continue entre ces deux modèles et entre les 

connaissances antérieures du sujet et entre les informations véhiculées par le texte 

que l’auditeur parvient à construire du sens (Cuq & Gruca, 2005). 

        Selon Defays (2003) les apprenants ne savent pas comment transférer les 

stratégies de compréhension qu’ils utilisent en langue maternelle. D’où la nécessité 

de leur apprendre à utiliser ces stratégies dans les nouvelles situations en langue 

étrangère. 

1.5 Stratégies d’écoute 

         La stratégie d’apprentissage peut être définie comme une technique 

d’apprentissage, une démarche consciente utilisée par un apprenant afin de résoudre 

un problème rencontré lors du processus d’apprentissage (Cornaire, 1998).  

         Cornaire (1999) voit que les stratégies d’apprentissages sont :  

« Des démarches conscientes mises en œuvre par l’apprenant pour 

faciliter l’acquisition, l’entreposage et la récupération ou la 

reconstruction de l’information » (p.52). 

       Les stratégies d’apprentissage sont donc des démarches utilisées consciemment 

par l’apprenant dans le but de trouver des solutions à des problèmes rencontrés lors 

de l’apprentissage, de faciliter le stockage et la reconstruction de l’information.  
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       Ainsi selon la stratégie employée et l’objectif poursuivi l’apprenant peut 

recourir à quatre types d’écoute (Gremmo & Holec, 1990) : 

1.5.1 L’écoute de veille 

      L’écoute de veille se déroule d’une façon inconsciente ou automatique qui ne 

vise pas la compréhension, mais le repérage d’un indice qui peut déclencher 

l’attention de l’auditeur. Par exemple lorsqu’une personne écoute la radio tout en 

faisant autre chose, son attention sera attirée lorsqu’elle entendra le bulletin 

météorologique. 

1.5.2 L’écoute sélective  

         L’auditeur n’écoute que ce qui juge utile pour sa compréhension, selon 

l’objectif poursuivit. Il sait à quel endroit dans le texte, il trouvera ce qu’il cherche. 

Il sélectionne rapidement ces informations et n’écoute vraiment que ces passages. 

L’apprenant devra apprendre à entendre que l’essentiel. C’est le cas des étudiants de 

filières scientifiques, ils sont amenés à écouter et sélectionner l’important du 

discours scientifique.   

1.5.3 L’écoute détaillée 

        C’est une écoute pendant laquelle l’auditeur a comme objectif de reconstituer le 

texte en entier, mot pour mot. Il doit apprendre à prendre connaissance de tout ce 

qu’il veut écouter. Par exemple quand l’apprenant veut apprendre une chanson, il 

doit entendre le texte en entier.  
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1.5.4 L’écoute globale 

       L’écoute globale est pratiquée quand l’apprenant ne cherche rien de particulier 

dans le message. Son objectif est de découvrir la signification globale du texte. Il 

écoute tout le texte afin de saisir le sens général. 

        Ces quatre types d’écoute peuvent se succéder dans une situation de 

compréhension. Elles nécessitent une mise en œuvre de véritables stratégies 

d’écoute. En effet, l’activité de compréhension varie en fonction de l’auditeur, du 

contenu écouté, des conditions, ainsi que des raisons de l’écoute (Gremmo & 

Holec ; 1990). 

        L’évaluation de la compréhension orale constitue l’une des composantes 

essentielles des cours magistraux. Sa pratique, sans cesse, en classe de français 

assure la progression du processus d’enseignement/apprentissage. Car elle permet en 

effet de réguler l’apprentissage par la correction, la réorientation et l’amélioration 

des conditions d’apprentissage (Goupil et Lusignan, 1993).    

1.6  Évaluer la compréhension orale 

       L’évaluation de la compréhension orale est une activité qui vise à développer 

l’écoute chez les apprenants. Cuq (2003) voit en elle : « Une démarche qui consiste 

à recueillir des informations sur les apprentissages, à porter des jugements sur les 

informations recueillis et à décider sur la poursuite des apprentissages compte tenu 

de l’intention d’évaluation de départ » (p. 90). 

       Selon Defays (2002) pour évaluer la compétence de compréhension que ce soit 

à l’oral où à l’écrit, l’enseignant dispose d’une panoplie d’instruments, il peut 

cependant choisir entre : 
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1.6.1 Le questionnaire à choix multiples (QCM)  

   Le questionnaire à choix multiple est la forme d’évaluation la plus répandue. 

Durant ce type d’évaluation, l’apprenant doit choisir et cocher une case parmi les 

réponses proposées. 

1.6.2 Les questions fermées        

   Les questions fermées n’admettent qu’une seule réponse. C’est le cas des tests 

de closure (textes à compléter par un mot de vocabulaire), des phrases lacunaires 

(conjuguer un verbe dans son contexte) ou des testes de classement (regrouper des 

mots, des formes semblables). 

1.6.3 Les questions semi-ouvertes 

   Dans ce type d’évaluation l’apprenant répond aux questions en quelques mots 

ou en quelques phrases seulement, afin d’expliquer une notion en choisissant la 

bonne formulation.  

 

1.6.4 Le questionnaire à réponses ouvertes   

       Les questions ouvertes représentent des exercices plus complexes, par 

exemple un commentaire ou un exposé, dans lequel l’apprenant s’exprime 

librement. 

      

       En contexte universitaire et durant les cours magistraux, les étudiants de filières 

scientifiques sont censés recevoir et comprendre un discours purement scientifique.  

Il est donc indispensable  de souligner à présent les caractéristiques et les 

spécificités du discours scientifique.  
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1.7 Le discours scientifique  

1.7.1 Définition  

Selon Leclerc (1999), le discours scientifique est un texte qui se caractérise par 

l’objectivité, la précision, la méthode et de la rigueur intellectuelle. Il est véhiculé 

dans des situations bien formelles, afin d’informer (texte informatif), de décrire 

(texte descriptif), de faire comprendre (texte explicatif) ou de convaincre (texte 

argumentatif).  

        Selon Thibaudeau (1997), les idées avancées et les informations véhiculées lors 

d’un discours scientifiques doivent s’appuyer sur des éléments bien déterminés, il 

déclare à ce propos :   

 

« Sur des connaissances préalablement admises, sur des principes 

reconnus, sur des faits évidents. Il faut dire sur quoi nous nous basons, 

manifester la valeur et la pertinence de cette source et montrer en quoi 

elle éclaire l’énoncé en question » (p. 320).  

 

        Afin d’appuyer son discours oral, l’énonciateur à tendance à recourir à 

plusieurs types de procédés comme l’explication, la justification, la comparaison, la 

démonstration et la citation. L’analyse du document spécialisé permet de 

reconnaitre sa structure discursive. Le texte est-il narratif ? Explicatif et 

documentaire ? Argumentatif ? Quant au genre il pourra être un article, une lettre, 

un débat, un rapport, un compte rendu, une annonce publicitaire.  

 

      Le discours scientifique peut être formulé en condition de la situation de 

communication. Celui-ci est cependant véhiculé sous plusieurs formes ou types.  
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1.7.2 Les types du discours scientifiques  

       D’un point de vue scientifique, mesurer la scientificité (c'est-à-dire 

l’appartenance d’un texte à un domaine scientifique) ou la littérarité d’un texte 

quelconque (le caractère littéraire du texte), s’avère une tâche difficile à réaliser. 

Balmet & Henao de Legge (1992) distingue six types de discours différents : 

1.7.2.1 Le discours scientifique spécialisé  

  Le discours scientifique spécialisé est produit par chercheur spécialiste dans un 

domaine donné, destiné à un lecteur également spécialiste dans la même discipline 

que l’auteur. Le récepteur ne doit trouver en aucun cas des difficultés de 

compréhension du document. Ce texte peut être publié dans des revues 

scientifiques comme par exemple : le français dans le monde : recherches et 

applications (Balmet & Henao de Legge,1992) 

 

1.7.2.2 Le discours de semi-vulgarisation scientifique 

       Il est  produit par un chercheur universitaire et est destiné à un public 

d’étudiants.  Ce dernier doit être spécialiste dans le même domaine et doit partager 

avec l’auteur la même discipline. Le support serait une revue traitant diverse 

domaines. C’est le cas de la revue publiée en Algérie insanniyat (Revue Algérienne 

d’anthropologie et des sciences sociales, édité par le centre de recherche en 

anthropologie sociale et culturelle Oran) (Balmet & Henao de Legge, 1992) 

 

1.7.2.3 Le discours de vulgarisation scientifique 

    Le discours de vulgarisation scientifique est produit par un journaliste spécialisé 

dans tel ou tel domaine. Ce discours est destiné à un public qui s’intéresse à la 

question. Il illustre son document généralement par des images et des photos. Le 

texte est publié dans des revues d’accès facile. C’est l’exemple de la revue 

« sciences et vie » destinée à un public amateur plus large non spécialiste d’un 

domaine donné (Balmet & Henao de Legge, 1992) 
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 1.7.2.4   Discours scientifique pédagogique  

     Le discours scientifique pédagogique est produit par un enseignant-chercheur 

souvent universitaire destiné à un public d’étudiant en formation dans le domaine. 

Le récepteur est censé l’utiliser d’une manière autonome, dans le but de préparer ou 

réviser ses cours par exemple. Le support est souvent un livre théorique édité par 

une presse universitaire, Par exemple OPU (office de publication universitaire) 

(Balmet & Henao de Legge, 1992) 

  

1.7.2.5 Discours de type mémoire ou thèse 

       Il est produit par un étudiant de fin de cursus universitaire. Il est souvent destiné 

à un jury d’évaluation composé généralement de spécialistes dans le domaine et à un 

public en cours de formation. Il tient un discours à la fois scientifique spécialisé et 

pédagogique. Cette présente recherche fait partie de ce type de discours, puisqu’elle 

sera destinée  à un jury afin d’être évaluée et à un public estudiantin en cours de 

formation (Balmet & Henao de Legge, 1992) 

 

1.7.2.6 Discours scientifique officiel   

       Le discours scientifique officiel est rédigé le plus souvent par des experts à 

destination d’une administration où d’une institution.  Ce type de discours 

caractérise les rapports, les formulaires et les divers messages . C’est le cas d’un 

arrêté ministériel.  

     Selon Cuq et Gruca (2005), la maîtrise des caractéristiques du discours 

scientifique s’avère importante afin que le sujet puisse le comprendre. À ce sujet ils 

déclarent :   

 « En compréhension, le fait de partager une expertise dans le domaine est 

déjà une aide non négligeable pour l’apprenant et lui rend en principe ce 

type de discours plus abordable que les autre » (p.368).   
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    La connaissance et la maîtrise des caractéristiques du discours scientifique 

pourraient donc représenter une aide très importante aux étudiants universitaires en 

situation de compréhension orale. Il est donc nécessaire d’avancer quelques 

caractéristiques du discours scientifique. 

1.8 Caractéristique du discours scientifique 

       Cuq et Gruca (2008) soulignent trois caractéristiques principales du discours 

scientifique :  

        Premièrement, le discours scientifique se distingue par sa véracité dont les 

garants sont le nom et le prénom de l’auteur, son statut social et son laboratoire de 

recherche ou celui de l’institution dont il fait partie. 

        Deuxièmement, l’utilisation des pronoms personnels pose souvent problème. 

Par exemple en français le pronom personnel « nous » est le plus souvent utilisé par 

rapport aux autres pronoms personnels. Celui-ci provoque des difficultés de 

compréhension chez l’étudiant à cause des différentes valeurs qu’il peut représenter. 

Il peut cependant désigner le pluriel d’énonciateurs (l’auteur plus les autres auteurs), 

le pluriel d’énonciateur (l’auteur et le lecteur), ou tout simplement par une valeur de 

modestie. 

       La troisième caractéristique du discours scientifique réside dans son lexique 

spécial, composé d’un vaste champ sémantique, dont les lexèmes sont souvent 

inconnus chez le public récepteur. Souvent appelé « jargon » à cause de la 

méconnaissance du public non spécialiste de ce discours particulier. Il est donc 

nécessaire d’appartenir à la même communauté linguistique (émetteur et récepteur) 

afin de se faire comprendre mutuellement.  

       Le vocabulaire des textes scientifiques est souvent ouvert  à des créations 

lexicales constantes, dans le but de créer de nouveaux termes afin de satisfaire le 

besoin de nommer les nouvelles découvertes (Cuq & Gruca, 2005). C’est le cas des 

mots empruntés de l’anglais. Par exemple en didactique du FLE littératie vient du 
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mot anglais litteracy. Sans oublier l’origine grecque et latine des termes 

scientifiques. 

        Moirand (1990) explique la relation qui existe entre la rédaction scientifique et 

le public visé. Plus le récepteur est de haut niveau et spécialiste partageant le même 

domaine que celui de l’auteur, moins le texte contient des définitions et 

d’explications. Puisque le contenu lexical du texte est supposé connu par le lecteur. 

       D’un point de vue syntaxique les caractéristiques du discours scientifique 

peuvent être présentées sous deux éléments. Le premier est l’utilisation fréquente du 

présent de vérité générale. Le deuxième concerne le recours à la voix passive dans le 

but de présenter des faits et des généralités (Cuq & Gruca, 2005).  

 

        L’une des situations dans lesquelles est souvent utilisé le discours scientifique 

en contexte universitaire Algérien est le cours magistral. Il est donc nécessaire de 

décrire ce mode de transmission des connaissances.  

1.9Le cours magistral  

       Le cours magistral désormais (CM) figure un discours monologual long 

(Bouchard, Parpette & Pochard ; 2003), semblable aux autres genres comme la 

conférence, l’exposé d’étudiant. Tous ces genres proches l’un de l’autre ont tous un 

point commun qui est la transmission des informations par un orateur. Le CM 

demeure une pratique académique purement universitaire que découvre le bachelier 

dès le début de son cursus universitaire. À ce propos Cortier (2010) déclare : 

                     « Les étudiants rencontrent des difficultés dès le premier contact avec 

les cours de spécialité, celui-ci se fait essentiellement à travers les cours 

magistraux…la compréhension de ces cours est une priorité ». (p.62)   

       Le cours magistral vise la transmission des informations scientifiques et 

culturelles de haut niveau. Il rassemble un grand public auditeur/scripteur face à un 

orateur possédant un savoir et prononçant son discours au nom de la science.  
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         Les interventions des étudiants sont rare, limitées généralement à la demande 

d’explication ou de répondre aux questions posées par l’enseignant lui-même. 

          L’orateur distant de quelques mètres de son public, dispose d’un bureau placé 

sur une estrade élevée afin de se faire voir et entendre et du seul artefact didactique 

mis à sa disposion, à savoir le tableau noir ou blanc selon les cas. L’enseignant se 

déplace dans l’amphithéâtrale se faire mieux comprendre et de transmettre son 

message. Quant à son public récepteur concentré sur la prise de notes, doit garder sa 

place jusqu’à la fin de la séance (Bouchard, Parpette & Pochard, 2003). 

 

        Parpette (2002) voit que :  

 

« Le cours magistral à l’université fonctionne, dans son organisation 

générale, selon un schéma que l’on peut qualifier d’oralographique dans 

la mesure où il met face à face un enseignant orateur et des étudiants 

scripteurs ». (p.01) 

 

       Le caractère « oralographique » du cours magistral veut dire qu’il y’a d’un coté 

le discours oral lancé par l’enseignant et de l’autre coté, des étudiants qui prennent 

des notes. 

       C’est à travers les signaux mimogestueles  (Parpette, 2002), remarqués chez ses 

étudiants lors de la prise de notes (c'est-à-dire l’attitude physique de l’étudiant lors 

de la prise de notes : tension, relâchement, regard de l’étudiant sur la copie de son 

condisciple), que l’enseignant réajuste son cours par des retours en arrière, des 

reprises, des rappels ainsi que des explications.                                                         

       La vitesse du débit de l’enseignant joue un rôle quasi important pendant la prise 

de notes. Selon Parpette (2002) un ralentissement de la parole indique aux étudiants 

l’importance de l’information, tandis qu’une accélération du débit caractérise la 

facultative de l’information  
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En résumé 

 

        Nous avons abordé dans ce premier chapitre l’activité de compréhension orale 

des cours magistraux, disciplinaires, assurés en langue française. Le profil 

arabophone des nouveaux bacheliers et l’enseignement disciplinaire dispensé 

uniquement en langue française rend cette tâche de réception orale chez ces 

étudiants quasi difficile.   

         Nous avons décrit dans un premier temps, le fonctionnement du processus de 

compréhension orale.  Nous avons ensuite souligné les spécificités et les 

caractéristiques du discours scientifique, vu le profil scientifique du public 

expérimental. Enfin nous nous sommes intéressés au cours magistral qui figure le 

mode de transmission du savoir le plus répandu en milieu universitaire. 

         Nous consacrons ce qui suit à l’étude de l’effet du PowerPoint sur la 

compréhension d’un cours magistral.  
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Chapitre 2. Le PowerPoint: un support didactique multimodal    

  Introduction 

 

       Le PowerPoint est un logiciel de présentation qui gagne de plus en plus de 

terrain au sein des cours magistraux, dans la plus part des universités occidentales. 

Toutes les formations sont organisées à l’aide de cet outil didactique qui remplace 

petit à petit le fameux tableau noir. Cependant, l’utilisation du PowerPoint en 

contexte universitaire algérien reste peu exploitée, puisque la majorité des 

universités ne disposent pas encore d’assez de vidéoprojecteur.   Ce logiciel de 

présentation pourrait bien accompagner le discours oral multimodal de l’enseignant 

(l’intonation, le gestuel et les mimiques) en cours magistral. Il offre en effet aux 

étudiants une version écrite plurisémiotique (images, graphes, tableaux) (Bouchard, 

2007). Cette double source d’information qu’offre le PowerPoint, verbale 

multimodale et écrite plurisémiotique favoriserait en quelques sortes le processus 

d’enseignement/apprentissage. C’est pour cette raison là que nous nous référons 

durant ce chapitre aux théories du traitement de l’information dédoublée (c’est à 

dire l’information verbale et visuelle). Nous citons le cône de Dale (1969), la 

théorie de Paivio (1986) et celle de l’apprentissage par le biais du multimédia 

Mayer (2001).  Ces trois théories décrivent le traitement perceptif de l’information 

dédoublée. Nous nous en appuyons durant cette recherche afin de démontrer l’effet 

positif des appuis visuels de type PowerPoint qui s’ajoutent au discours de 

l’enseignant lors d’un cours magistral dans le but de le renforcer et de le compléter. 

         Notre deuxième chapitre traitera l’impact du PowerPoint sur la compréhension 

des informations transmises lors des cours magistraux. Dans un premier temps, 

nous faisons le point sur ce logiciel de présentation en citant quelques recherches 

antérieures réalisées sur le rôle du PowerPoint. Nous avançons également ses 

caractéristiques et son fonctionnement. Nous décrivons brièvement par la suite, la 
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spécificité de la mémoire humaine afin de mieux comprendre les théories du 

traitement de l’information dédoublée. Nous nous intéressons ensuite au cône de 

Dale (1969), à la théorie proposée par Paivio (1986), ainsi qu’à l’apprentissage par 

le biais du multimédia proposée par Mayer (2001). Enfin nous nous interrogeons 

sur le travail coopératif entre l’enseignant de français et celui de la discipline 

scientifique.         

2.1 Le PowerPoint : un logiciel de présentation  

2.1.1 Définition 

          Le PowerPoint est un logiciel de présentation qui a été conçu par Microsoft. Il 

fait partie des sept (07) suites développées par l’entreprise Microsoft : (Microsoft 

Office Access, Microsoft Office Excel, Microsoft Office InfoPath, Microsoft Office 

Outlook, Microsoft Office PowerPoint, Microsoft Office Publisher, Microsoft 

Office Word). Notre recherche porte sur la dernière version de Microsoft Office 

PowerPoint 2007 (version 12).  Elle fonctionne sous Windows et Mac Os. 

          Le PowerPoint demeure le logiciel de présentation le plus utilisé dans le 

monde. Selon Parker (2001) cité par Villeneuve (2004), Microsoft représente 95 % 

des logiciels de présentation. Les statistiques avancées par Parker (2001) estiment 

que ce logiciel représente 30 millions de présentations par jour, soit 347 par 

seconde. 

     2.1.2 Fonctionnement du logiciel 

           Selon Lauters (2004), le PowerPoint permet d’afficher des textes, des 

images, des vidéos, des animations et bien d’autres éléments sur des diapositives 

(connu aussi sous le nom slide, diapo ou planche). La diapositive est la page de 

travail du PowerPoint, dans laquelle s’affichent des sons, des images des vidéos 

ainsi que d’autres éléments. Chaque diapositive est composée de plusieurs 

constituants (arrière plan, titre, sous titre, zone de travail). Les pages peuvent être 
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imprimées ou projetées sur un écran mural. Ce logiciel peut fournir trois types de 

mouvements à savoir, apparition, agrandissement et disparition d’éléments. Il est 

possible également d’intégrer des transitions entre les diapos, qui peuvent être 

animées de différentes manières. Les présentations sont sauvegardées sous 

différents formats. Nous citons à titre d’exemple le PPT (présentation par défaut), le 

PPS (PowerPoint show), ou le POT (modèle). Le PowerPoint offre un gain de 

temps considérable pour les personnes qui utilisent encore d’autres types de 

supports visuels comme les tableaux noirs et blancs.  

        Selon Lauters (2004), le PowerPoint a été conçu essentiellement pour le milieu 

des affaires, pas pour un milieu universitaire. Des recherches ont été réalisées sur 

son adaptation en contexte universitaire. Il est donc nécessaire d’en citer quelques 

unes.     

2.2 Le PowerPoint en pédagogie universitaire : aperçu de quelques recherches 

antérieures  

        Les logiciels de présentation sont de plus en plus utilisés en milieu 

universitaire. Leur utilisation varie d’un enseignant à l’autre selon la maitrise de 

l’outil informatique et de la disponibilité du matériel.  Nous nous référons à 

Villeneuve (2004), qui a présenté quelques recherches sur l’utilisation spécifiques 

du logiciel de présentation PowerPoint en milieu universitaire. Elle déclare que 

Szabo et Hastings (2000) dans computers and education, mentionnent que les 

recherches conduites sur l’effet du PowerPoint sont peu nombreuses, ces derniers 

citent trois études principales : 

          La première étude conduite par Harknett et Cobane (1997) montre que les 

étudiants qui participent à l’étude avaient une attitude positive par rapport au 

PowerPoint. Les résultats de la recherche attestent que sur le plan visuel, les 

informations présentées par les enseignants via le PowerPoint sont mieux 

mémorisées par les étudiants.  
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        La deuxième recherche est menée par Evans (1998) en cours magistral de 

psychologie générale. Cette étude a confirmé la précédente. Le PowerPoint permet 

de motiver les participants à l’expérimentation et d’augmenter les résultats des 

étudiants. 

        La troisième étude confirme également les résultats des deux recherches 

antérieures. Cette dernière est menée au Royaume-Uni, en cours de sciences de 

l’environnement par Lowry (1998). Cette recherche a démontré l’effet positif de 

l’emploi du logiciel de présentation. Le PowerPoint favorise cependant 

l’apprentissage, c’est ce qui permet d’obtenir des résultats supérieurs.   

         Seule une recherche conduite par Bushong (1998) n’a rien précisé sur l’impact 

de l’utilisation du logiciel de présentation. Menée auprès des étudiants de littérature 

enfantine, elle montre que le PowerPoint n’augmente pas les résultats scolaires.    

Ce logiciel de présentation constitue un support didactique de haute qualité pour le 

discours de l’enseignant en cours magistral. Il peut remplir plusieurs fonctions 

pédagogiques. 

2.3 Fonctions pédagogiques du PowerPoint  

         Selon Lauters (2004), le PowerPoint peut remplir en cours magistral trois 

fonctions pédagogiques :   

2.3.1 structurer et motiver la présentation orale 

         Pendant la transmission du savoir en contexte universitaire, les étudiants sont 

amenés à comprendre le discours oral de l’enseignant, et de prendre simultanément 

des notes. Le PowerPoint peut alors accompagner la présentation orale où il offre 

aux étudiants selon les besoins des textes, des images, des sons, des vidéos et des 

animations. C’est ce qui permet de diversifier les présentations afin d’illustrer et 

d’expliquer d’une façon originale les concepts théoriques. 
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          En fin de séance, le fichier PowerPoint peut facilement être mis à la 

disposition des étudiants. Il suffit de le copier sur une clé USB ou bien le diffuser 

sur le site de l’université.  

Pour les étudiants de filières scientifiques, les animations peuvent êtres très utiles, 

dans le but d’expliquer des formules, des tableaux et même des graphiques. Prenant 

l’exemple de la lecture des graphiques, l’enseignant peut grâce au PowerPoint faire 

apparaitre les éléments un à un (les axes, les données, les courbes.) c’est en suivant 

cette méthode que les étudiants apprennent à lire correctement les graphiques. 

2.3.2 Supports à la mise en activité des étudiants 

         Le PowerPoint peut contribuer également à favoriser les activités des 

étudiants. Du fait que l’enseignant leur propose généralement via le logiciel de 

présentation des activés d’application d’une théorie donnée, de résoudre un 

problème, de répondre à une question ou tout simplement de formuler une idée 

personnelle. Dans ce cas là, des illustrations (images, sons, vidéos, schémas) sont 

nécessaires à la réalisation de ces activités orales ou écrites.  

         Le PowerPoint peut en effet favoriser une prise de notes active, vue la 

possibilité qu’offre ce logiciel d’imprimer plusieurs diapositives sur une même 

page. L’enseignant peut ainsi préparer aux étudiants des copies avant même les 

cours, en procédant à une mise en page spéciale. C’est à dire en laissant un espace à 

droite de la page pour faciliter aux étudiants la rédaction des commentaires oraux de 

l’enseignant. Cette méthode pourrait être très utile afin de mieux suivre un cours 

magistral ou un exposé oral, surtout pour les étudiants de tronc commun. La 

révision des cours serait donc facile, puisque les étudiants auront entre leurs mains 

et le fichier PowerPoint et les pages dans lesquelles ils ont mentionné leurs notes 

(Lauters, 2004 ; Parpette, 2010). 
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2.3.3 Support au travail coopératif  

      Ce logiciel de présentation contribue à favoriser les interactions en cours 

magistral, entre les étudiants et leur enseignant ou encore entre les étudiants eux-

mêmes. Par exemple après l’exposition de plusieurs diapositives, l’enseignant peut 

proposer à ses étudiants une série de questions. Après un temps de réflexion, les 

étudiants répondent et justifient leurs réponses. C’est ce qui peut déclencher un 

débat sur la question. Cette méthode pourrait offrir aux étudiants l’occasion de 

s’exprimer oralement en amphithéâtrale et de défendre leurs opinions. Elle permet 

donc d’augmenter leurs participations en cours. Les résultats des expériences 

menées par Jans et al., (1998) et de Detrz et Noel (2002), citées par Lauters (2004), 

ont montré une meilleure motivation et une plus grande participation des étudiants 

en cours magistral, grâce à l’utilisation des présentations multimédias. 

       Comme nous l’avons déjà mentionné un peu plus haut, le PowerPoint constitue 

un outil didactique efficace en cours magistral, face à un nombre d’étudiants élevé. 

Mais en réalité la préparation des diapositives, nécessite la connaissance et la 

maitrise de certaines normes.   

2.4 concevoir et créer une représentation multimédia 

       Afin de bien réussir sa présentation multimédia, l’enseignant universitaire doit 

maitriser et suivre quelques règles ergonomiques. Selon Lauters (2004), 

l’enseignant doit respecter :     

2.4.1 L’esthétique générale de la présentation 

      Les règles qui concernent l’esthétique générale de la présentation multimédia se 

résument essentiellement en trois mots-clés : 
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2.4.1.1 L’homogénéité  

       Les diapositives doivent idéalement se ressembler, en ayant des points 

communs :  

Par les couleurs utilisées, il est recommandé d’utiliser quatre ou cinq couleurs 

différentes au maximum. Deux ou trois couleurs pour le fond des diapositives et les 

graphismes. Ainsi que deux ou trois couleurs pour les textes. 

      Par les structures des phrases, c'est-à-dire homogénéiser le style des phrases. 

Dans le cas des énumérations par exemple quand il est question de garder le même 

schéma de phrases.  

      Par les graphismes, il est nécessaire de respecter un seul fond d’écran dans 

toutes les diapositives, ainsi que le même emplacement des logos et de garder le 

même style.   

2.4.1.2 Parcimonie  

       Les diapositives ne doivent pas être surchargées par le texte. Il faut cependant, 

rédiger six points au maximum par diapositive, six mots par point. Une moyenne de 

30 à 40 mots par diapositive. Il est donc préférable de placer les longues 

énumérations sur deux diapositives, en les reliant entre elles d’une façon logique. 

2.4.1.3 La structure  

       La structure concerne le plan général de la présentation. Ce plan doit être 

mentionné sur la première diapositive, qui peut être rappelé durant le long de la 

présentation en icône sur chaque diapositive. Les pages doivent êtres aussi 

numérotées et mentionnées, ainsi que les titres. 
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  2.4.2 Les textes 

        Les textes doivent être aussi homogénéisés. Il ne faut pas dépasser le seuil de 

quatre polices différentes : c'est-à-dire de deux à trois caractères pour le niveau de 

texte (dans les énumérations par exemple). Il est déconseillé de trop colorer les 

diapos, deux à trois couleurs différentes suffiront. Le bleu, le rouge et le violet sont 

à éviter. Quant à la norme de sobriété, il ne faut pas utiliser des polices avec 

empattement, ni d’italique. Il est fortement conseiller d’utiliser une taille lisible par 

les étudiants en haut de l’amphithéâtrale. Il ne faut pas descendre en dessous de 20 

points pour le texte et d’utiliser des tailles entre 28 et 36 points pour les titres, ainsi 

que des espacements entre les lignes de l’ordre de 50% de la hauteur des caractères. 

(Par exemple dans un texte de 48 points, il faudra utiliser un espacement de 24 

points).  La taille du texte varie donc selon le nombre des étudiants, des conditions 

matérielles de projection, notamment la taille de l’écran et la distance entre 

l’appareil de projection et l’écran. La gradation conseillée pour plus de 200 

étudiants est de 42 points pour les titres et de 36 points pour les textes. Pour un 

nombre variant entre 50 et 200, Il faut utiliser des titres en 36 point et les textes de 

28 point. Pour moins de 50 étudiants, titre en 32 points et texte en 24 points. 

         Il est indispensable que l’enseignant soit attentif au contraste des couleurs 

entre le fond de l’écran et le texte. Il vaut mieux utiliser des fonds clairs car ils sont 

mieux adaptés aux conditions d’éclairage. De ce point de vue, il est préférable 

d’utiliser les modèles de conception déjà construits, du fait qu’ils sont bien 

équilibrés. 

        Quand aux animations et les enchainements, il vaut mieux préférer la sobriété. 

Car les gadgets qu’offre le PowerPoint n’apportent pas grand-chose à la 

présentation, si ce n’est de détourner l’attention des étudiants. Il est conseillé donc 

d’utiliser que deux ou trois manières différentes de faire apparaitre les caractères de 

la présentation (textes, images, son) (Lauters, 2004). 
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2.4.3 L’utilisation d’une présentation multimédia  

        La présentation multimédia en cours magistral contribue à soutenir et à guider 

le discours oral de l’enseignant. Ce dernier doit veiller à ne pas s’accrocher aux 

diapositives. Lauters (2004) présente les conseils suivants :  

Maintenir le contact visuel avec les auditeurs en recourant de temps en temps à ses 

diapositives ; 

Ne pas limiter la présentation seulement au texte affiché sur l’écran ; 

Ne pas lire d’une façon mécanique le texte affiché sur l’écran ; 

Consacrer un temps raisonnable à chaque diapositive. 

       Il convient de consacrer un temps raisonnable pour chaque diapositive. Une 

vingtaine de diapositives par heure au maximum, soit une durée de 3 minutes pour 

chaque diapositive. Mais tout dépend du contenu de la diapositive. Une diapositive 

qui contient un graphe nécessite plus de temps puisqu’il faut l’expliquer 

soigneusement à l’aide d’animation spéciale. Dans l’autre cas, quand il s’agit d’une 

diapositive contenant des illustrations par exemple, il est possible d’aller plus vite. 

La meilleure astuce pour bien réussir la présentation est donc de la minuter au 

préalable. Car il est désagréable de passer les 10 dernières minutes à survoler 

rapidement les 30 diapositives restantes. 

       En cours magistral, l’enseignant peut recourir donc au PowerPoint afin de 

renforcer son discours oral multimodal par des appuis visuels plurisémiotique. Ce 

dédoublement du cours magistral offre aux étudiants deux sources d’informations : 

l’une orale et l’autre visuelle.   

2.5 Le PowerPoint en cours magistral : une double source d’information       

       Selon Bouchard (2007), enseigner en contexte universitaire face à un public 

vaste, nécessite l’utilisation des supports didactique afin de faciliter le processus 

d’enseignement/apprentissage. Auparavant, les enseignants universitaires 

n’utilisaient que le seul artefact qui existait c'est-à-dire le tableau noir. C’était dans 
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le but de transcrire quelques termes scientifiques ou de schématiser des phénomènes 

naturels. Peu de temps après, ils ont recouru au polycopié, considéré le plus souvent 

comme un double du cours magistral qui peut soit précéder ce dernier, 

l’accompagner pour faciliter la prise de note, ou bien le succéder. 

        Se sont rajoutées ensuite les projections des transparents afin d’offrir à 

l’ensemble des étudiants situés dans un amphithéâtre la possibilité de voir les 

inscriptions, devenues illisibles sur le tableau noir.  Plus récemment et avec le 

progrès technologique, notamment en matière d’information et de communication, 

il est devenu possible d’intégrer des vidéoprojecteurs en cours magistral. Mais cette 

stratégie reste encore inaccessible pour la plupart des enseignants, vu le prix élevé 

du data show. Ce dernier artefact numérique se caractérise par sa souplesse, sa 

facilité d’utilisation et de transmission.  Il projette sur une surface murale des 

transcriptions en couleurs mais également des vidéos. L’étudiant peut cependant, 

acquérir le PowerPoint aisément, il lui suffit juste un transfert de quelques secondes 

depuis l’ordinateur de l’enseignant vers sa clé USB. Ces outils didactiques que nous 

venons de citer ont comme objectif d’améliorer la qualité de réception des cours 

magistraux d’une part et de guider l’enseignant pendant son action. C’est ce qui 

dédouble le cours magistral (Parpette, 2010) en lui attribuant en plus de son 

caractère verbale multimodal (le discours oral de l’enseignant, son intonation, sa 

gestualité et ses mimiques), une plurisémiocité écrite (l’écrit et l’inscrit, c'est-à-dire 

les images, les graphes, les tableaux). 

2.6 Le cours magistral adapté : une pratique multimodale et plurisémiotique      

       Selon Alk Hal (2007) le cours magistral demeure une pratique académique 

purement universitaire. C’est par celui-ci que sont accueillis les nombreux étudiants 

qui débutent leur formation universitaire. Il constitue une pratique d’enseignement 

économique, du fait qu’il place un seul enseignant détenteur d’un savoir face à un 

vaste public d’étudiant, qui s’apprête à recevoir et comprendre une information afin 
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de la mémoriser et de la restituer ultérieurement lors d’une tache d’évaluation. Il est 

donc considéré comme une initiation aux disciplines enseignées. Le cours magistral 

est souvent considéré comme une pratique délicate, conduisant à l’échec et 

l’abandon puisque ces étudiants se caractérisent à la fois par une fragilité 

scientifique et linguistique.  

        Selon Bouchard (2007) et Parpette (2010) l’adaptation stratégique d’un cours 

magistral en utilisant des appuis visuels projetés via un vidéoprojecteur, qui 

viennent s’ajouter au discours oral de l’enseignant afin de le renforcer, pourraient 

favoriser la compréhension des nouvelles informations. Puisque le cours va offrir 

aux étudiants une double source d’information, d’un coté verbale multimodale et de 

l’autre écrite plurisémiotique. La forme verbale multimodale se résume en la langue 

orale prononcée par l’enseignant, ses intonations, son langage gestuel et mimique. 

Tandis que la forme écrite plurisémiotique concerne l’écrit et l’inscrit. Ce dernier 

pourrait être un texte rédigé sur une diapositive, des images, des graphes, des 

courbes, des schématisations ou des tableaux. Cette iconicité est généralement 

multiforme, l’enseignant a le choix d’utiliser des icones analogiques ou non-

analogiques. Le premier type d’icône concerne les images qui se fondent sur une 

relation entre le signifiant, le dessin et l’objet qu’il représente. Cette relation peut 

être faible dans le cas des graphes et des histogrammes. Pour le cas des icones non-

analogiques, c’est un traitement logique de l’information qui est privilégié, nous 

citons à titre d’exemple : les formules scientifiques, celles utilisées en chimie, en 

mathématiques, les tableaux à chiffre, à double entrée. 

       Afin de démontrer l’effet positif de l’utilisation du PowerPoint en cours 

magistral, il s’est avéré nécessaire de se pencher vers les théories du traitement de 

l’information dédoublée auditive et visuelle simultanément. Nous nous référerons 

donc au cône de Dale (1969), à la théorie du double codage de Paivio (1986), ainsi 

que sa révision par Mayer (2001) adaptée à l’apprentissage multimédia. Mais dans 

le but de mieux décrire et présenter ces trois théories, il est indispensable de 

survoler rapidement auparavant les caractéristiques de la mémoire humaine.  
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2.7 La mémoire humaine  

        À partir des années soixante du siècle précédent, les recherches conduites en 

psychologie cognitive ont proposé un modèle modal de la mémoire humaine 

contenant trois types de mémoire (Atkinson & Schiffrin, 1968). Une mémoire 

sensorielle à très court terme qui perçoit les informations visuelles ou auditives 

(Sperling, 1960). Une mémoire à court terme souvent apparentée à la mémoire de 

travail (Baddeley, 1993). Cette dernière a comme tâche de garder les informations 

captées par la mémoire sensorielle et d’empêcher leur disparition. Cette mémoire 

est limitée, elle peut stocker les informations pendant un laps de temps (d’environ 

20 à 30 secondes). Enfin la mémoire à long terme, disposant d’un espace de 

stockage illimité, dans lequel sont enfin acheminées et stockées les informations 

traitées. 

2.7.1 Mémoire sensorielle 

        C’est grâce aux recherches de Sperling (1960) qu’il existe le premier système 

de traitement de l’information connu sous le nom de mémoire sensorielle, les 

registres d’informations sensorielles (RIS) autrement dit ou processus perceptifs. Ce 

dernier désigne le lieu où sont stockées les informations sensorielles après une 

présentation très courte. Ce stockage de courte durée ne dépasse pas la seconde, il 

est mesuré en milliseconde (Rossi, 2006). 

         Les stockages auditifs et visuels sont appelés par Baddeley (1993) et Neisser 

(1967) mémoire iconique et mémoire échoïque.  La mémoire iconique correspond 

aux informations visuelles. Tandis que la mémoire échoïque traite les informations 

auditives. Ces deux mémoires possèdent des propriétés qui leur permettent de 

prolonger le stimulus initial afin de pouvoir traiter les informations ultérieurement. 

Elles conservent les deux types d’information pendant un temps mesuré 

généralement à la milliseconde. La mémoire iconique stocke les informations 

pendant une durée limitée à 500 millisecondes, puis s’efface. La mémoire échoïque 

http://fr.wikipedia.org/wiki/1968
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pour sa part peut stocker les informations plus longtemps que la mémoire iconique 

(Baddeley, 1993 ; Sperling, 1963). 

2.7.2 La mémoire à court terme (mémoire de travail) 

      Après que les informations auditives et visuelles soient traitées par la mémoire 

sensorielle, elles sont ensuite acheminées vers la mémoire à court terme ou mémoire 

de travail. Baddeley (1993), à indiqué dans son modèle que la mémoire à court 

terme est souvent apparentée à la mémoire de travail.                                                   

       La mémoire de travail prend en charge les informations et permet de les stocker 

pendant la réalisation de la tache cognitive, avant même leur acheminement vers la 

mémoire à long terme. La mémoire à court terme se caractérise par une capacité de 

stockage limitée. Miller (1956) à prouvé que le nombre de regroupement 

d’informations est souvent limité à 7 correspondant à l’empan mnésique moyen d’un 

adulte (L’empan mnésique est le nombre maximum d’éléments retenu par la 

mémoire à court terme). Selon Baddeley (1993), la mémoire de travail se compose 

de trois sous-systèmes c'est-à-dire un administrateur central qui se caractérise par 

une capacité de stockage limitée, aidé par deux esclaves responsables du maintien de 

l’information temporaire : la boucle phonologique et le calepin visuo-spatial 

(Dumont, 2001).                                                                                                            

2.7.3 La mémoire à long terme 

      Selon Rossi (2006), la mémoire à long terme est le troisième système de la 

mémoire humaine. Elle se caractérise par un espace de stockage illimité, allant de 

quelques heures à plusieurs années. L’une de ses caractéristiques essentielles réside 

dans sa disponibilité permanente. Mais la restitution de l’information n’est pas 

toujours possible (Dumont, 2001).   
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       Les recherches récentes conduites en neuropsychologie sur le domaine de la 

mémoire humaine ont permis de schématiser la mémoire à long terme. Elle se 

compose de plusieurs sous-systèmes de mémoire : 

 Mémoire visuelle et mémoire verbale ; 

  Mémoire sémantique et mémoire épisodique Tulving (1972) ; 

  Mémoire implicite et mémoire explicite ; 

  Mémoire déclarative et mémoire procédurale ; 

2.7.4 Les trois phases de la mémoire à long terme 

        La mémoire à long terme nécessite trois étapes pendant sa mise en œuvre : la 

phase d’encodage, phase de stockage et phase de récupération (Bertrand & Garnier, 

2005) : 

        Pendant l’étape de l’encodage, les informations sensorielles sont transformées 

en représentations mnémoniques. Ces informations peuvent être d’origine visuelle, 

acoustique, moteur ou même sémantique. 

       Le stockage des informations comporte deux modalités : le stockage à long 

terme qui se caractérise par sa permanence. Et le stockage à court terme, qui 

disparait après une courte période temporelle.  

       Enfin, la phase de récupération de l’information consiste à rappeler les éléments 

qui ont été stockés dans les différentes composantes de la mémoire, en vue de leur 

réutilisation.  
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2.8 Théories du traitement de l’information dédoublée (auditive et visuelle) 

2.8.1 Le cône de Dale 

        Edgar Dale est un spécialiste américain des méthodologies audiovisuelles. Il a 

fondé dans les années soixante un fameux schémas portant son nom, sous forme 

d’un cône, un résultat de nombreuses recherches. Selon Dale (1969) le sujet retient 

ou on mémorise : 

10 % de ce qu’on lit 

20 % de ce qu’on entend  

30 % de ce qu’on voit  

50 % de ce qu’on entend et ce qu’on voit simultanément  

70 % de ce qu’on dit 

90 % de ce qu’on dit et ce qu’on fait en même temps 

        D’après ce cône, le pourcentage de la rétention et de la mémorisation augmente 

plus quand la personne est active et impliquée dans son apprentissage. Elle retient 

moins d’information pendant les activités de perception passives, 10% pendant la 

lecture, 20 % pendant la réception orale, 30 % pendant la réception visuelle et 50% 

pendant la réception orale et visuelle en même temps. Tandis que pour les activités 

de production, l’individu retient 70% de ce qu’il dit et 90 % de ce qu’il dit et fait 

simultanément. 

         Le cône de Dale à été adopté par la didactique des langues, en particulier celle 

du français langue étrangère et seconde. Il a été parfaitement adapté à 

l’apprentissage de la langue par le biais du multimédia.  
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Figure 1. Schématisation du cône de Dale (1969) 

 

2.8.2 Théorie du double codage Paivio (1986) 

       La théorie du double codage présentée par le psychologue Paivio (1986), 

distingue entre deux systèmes de stockage mnésiques coexistant au sein de la 

mémoire à long termes. Mémoire non-verbale dite visuelle ou imagée et mémoire 

verbale dite auditive. Cette théorie tente de faire une égalité entre les stimulations 

verbales et non-verbale, voire même de montrer que les informations imagées sont 

mieux et facilement mémorisables que les informations verbales. 

         Le système mnésique imagé perçoit les informations non-verbales et préserve 

ses caractéristiques qui les coderaient sous forme analogique. Le codage serait donc 

double pour les images, l’objet serait codé et stocké sous deux formes : verbale pour 

désigner le nom de l’objet et sous forme imagée pour refléter les caractéristiques 

visuelles de l’objet. L’hors du rappel ou de la reconnaissance, la réponse pourrait 

être retrouvée dans l’un ou l’autre système.  
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       Quant au système non-verbal, il stocke les informations phrastiques 

discrètement sans leurs caractéristiques. Paivio (1986) explique la supériorité des 

images sur le langage par deux raisons. D’après lui le code imagé est stocké sous 

deux formes verbale et non-verbale, c’est ce qui facilite la restitution de 

l’information qui peut être retrouvée chez l’un ou l’autre code ou chez les deux 

codes en même temps. La deuxième raison serait que le code imagé est plus efficace 

en terme mnésique que le code verbal. 

   

 

 

 

       Cette théorie identifie trois types de traitement. Le premier en étant 

représentationnel, par l’activation directe des représentations verbales et non-

verbales. Le second référentiel, par l’activation du système verbal par le système 

non-verbale ou le système non-verbal par le système verbale. Le troisième 

Figure 2. Schématisation de la théorie du double codage de Paivio (1986) 
 

 



49 

traitement de type associatif, par activation des représentations à l’intérieur du 

même système verbal et non-verbal. 

2.8.3 Modèle de Mayer (2001) de l’apprentissage multimédia      

        En s’inspirant du modèle modal de la mémoire proposé par Atkinson et 

Shiffrin (1968) critiqué, revu et complété par Baddeley (1993) notamment pour ce 

qui concerne la mémoire de travail. Des modèles mentaux de Johnson-Laird (1983) 

ainsi que la théorie du double codage de Paivio (1986). Mayer a élaboré son modèle 

en 2001 adapté à l’apprentissage des informations délivrées par le biais du 

multimédia.  

       Ce modèle suppose que pendant l’apprentissage multimédia, le sujet 

sélectionne les informations à l’aide de deux processus spécifiques, présents dans la 

mémoire sensorielle. 

       Le premier se charge de la sélection des mots sous-tend la construction d’une 

représentation mentale propositionnelle des informations verbale et un processus de 

sélection des images sous-tend la construction d’une représentation mentale imagée 

des informations visuelles. 

       Ensuite l’apprenant mobilise ses capacités limitées de la mémoire de travail 

pour organiser les deux représentations sous forme cohérente : un model verbal et 

l’autre non-verbal visuel ou imagé. 

       Enfin, le sujet relie ces deux nouvelles représentations verbales et non-verbales 

avec les connaissances antérieures déjà présentes en sa mémoire à long terme. 

       Cette proposition fonctionne en trois étapes différentes. Pendant la sélection, 

l’apprenant prête attention aux mots et aux images afin de créer une base verbale et 

imagée qui nécessite l’importation du matériel extérieur depuis la mémoire de 

travail. Au moment de l’organisation et au sein de la mémoire de travail, des 

relations internes se font entre les mots et les images dans le but de former un 

modèle verbal et un autre pictural. Enfin l’intégration consiste en effet, à effectuer 
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des relations externes entre les connaissances antérieures stockées en mémoire à 

long terme et les deux modèles mentaux : verbal et pictural (Mayer, 2001). 

 

Figure 3. Le modèle de Mayer (2001) du traitement cognitif des instructions 

multimédias. 

2.8.4 Apprentissage multimodal et théorie de la charge cognitive 

        En élaborant son modèle de l’apprentissage multimédia en 2001, Mayer a pris 

en considération la notion de la charge mentale associée à l’activité d’apprentissage 

multimédia. D’autres spécialistes s’intéressent également à la notion, nous citons à 

titre d’exemple Sweller, Van Merrienboer et Pass (1998). Ils avancent une 

définition précise de la charge cognitive. Ils la considèrent comme la charge 

mentale imposée par l’exécution d’une tache sur le système cognitif. Elle varie 

selon la qualité et la quantité de l’objet multimodal présenté. Elle dépend aussi des 

capacités de stockage et de traitement de l’information de la mémoire de travail. 
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       La présentation simultanée des informations visuelles et auditives permet de 

réduire le taux d’attention partagée, ce qui diminue la charge cognitive (Mousavi, 

Low & Sweller, 1995).  

      Denis (1992) montre l’efficacité de l’image dans la diminution de la charge 

cognitive pendant le processus d’apprentissage en général et la mémorisation en 

particulier. Il déclare à ce propos : 

 

 «Cette efficacité est attribuée au codage supplémentaire de l'information 

assuré par l'image, mais aussi au caractère intégré du produit de ce 

codage, qui le préserve des effets de l'interférence » (p. 225).  

 

     Denis (1992) souligne le rôle positif que peuvent générer les supports visuels au 

cours de l’enseignement/apprentissage d’une langue étrangère : 

              « On conçoit l'intérêt qu'il peut y avoir à encourager, par exemple dans des 

contextes éducatifs, l'imagerie dans des situations de résolution où le sujet 

se trouve soumis à des contraintes cognitives limitant l'accès perceptif et 

manipulatoire aux objets » (p. 230). 

 

       Après avoir souligné l’impact du PowerPoint en cours magistral disciplinaire 

assuré en langue française chez des étudiants ayant un profil arabophone. Nous nous 

intéressons maintenant au rapprochement qui pourrait avoir lieu entre l’enseignant 

du français/ Fos et celui de la spécialité, les sciences de la nature en particulier. 

2.9 Entre enseignement du français/ FOS et enseignement des sciences de la 

nature : L’interdisciplinarité en question   

    Nous avons remarqué lors de la réalisation de notre expérimentation à 

l’université de Mascara, l’absence totale du module de français au niveau du 

département des sciences de la nature. Par contre dans d’autres universités 
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algériennes, ce module est programmé pour le tronc commun de sciences médicales 

regroupant la médecine, la pharmacie et la chirurgie dentaire où son enseignement 

est généralement limité à des cours de terminologies et de traductions des termes 

scientifiques du français vers l’arabe (Daoudi ; 2007).  Aucune coordination n’est  

opérée entre l’enseignant de français et celui de la discipline.  

        L’objectif d’un cours disciplinaire  assuré en français, ne conduit pas seulement 

l’étudiant à la maîtrise ou le renforcement de ces connaissances linguistiques en 

cette langue, mais contribue également à la construction de nouvelles connaissances 

scientifiques, véhiculées en langue étrangère (Mangiante, 2009).  

        En réalité, un rapprochement entre l’enseignant de français et celui de la 

discipline scientifique, pourrait donc permettre d’approfondir la réflexion sur les 

pratiques pédagogiques.  Parpette (2010), déclare à ce sujet : 

     « l’expérience des enseignants de FLE jointe aux recherches évoquées plus 

haut sur la complexité des cours magistraux, la fonction des polycopiés, 

l’utilisation des outils numériques, devraient faciliter des prises de position 

pédagogiques sur le déroulement des cours de disciplines. Une réflexion 

conjointe pourrait être menée sur l’utilisation des outils numériques et 

l’efficacité des outils numériques » (p.113) 

 

       L’enseignant de français pourrait apporter son savoir-faire linguistique, sa 

connaissance en matière du fonctionnement des cours magistraux, sa maitrise des 

outils numérique. Quant à l’enseignant de la discipline, il sera en mesure de 

proposer à l’enseignant de FLE, des supports écrits ou oraux, sur lesquels seront 

entrainés les étudiants aux développements de l’écoute afin de les faire progresser en 

compréhension orale (Mangiante, 2009 ; Parpette, 2010).    

        Le ministère de l’enseignement supérieur et de la recherche scientifique 

algérien doit donc, revoir la programmation des filières scientifiques en intégrant à 

chaque filière scientifique un module de français sur objectifs spécifiques, à partir de 

l’analyse des besoins des étudiants de chaque spécialité. 
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        Mangiante et Parpette (2004) proposent aux enseignants de français une 

démarche à suivre afin de monter un module de FOS, qui se déroule généralement 

en cinq étapes : 

       L’offre de formation constitue la première phase de l’élaboration du 

programme. Un organisme ou une société demande à une institution d’enseignement 

de langue d’assurer une formation en français. Ou au contraire une offre de 

formation à un public de professionnel par exemple, intensif, limité le plus souvent à 

quelques mois, avec des objectifs bien déterminés.  

        La deuxième étape est consacrée à l’analyse des besoins. Les enseignants 

responsables de la formation sont chargés d’identifier les besoins et les attentes du 

public cible : situations de communication auxquelles sera confronté ce public, 

compétences à développer. 

        Afin de collecter des données, l’enseignant du français doit se rapprocher de 

celui de la discipline scientifique pour trouver des supports didactiques de qualité, 

sur lesquels il s’appuiera tout le long de la formation. 

       Ces données devraient être analysées minutieusement par le concepteur du 

programme, il faudrait cependant, s’interroger sur leurs contenus et leurs formes. 

      Enfin, l’élaboration des activités se fera à partir des données collectées et 

analysées auparavant. L’enseignant trace des objectifs de formation et se lance dans 

la conception des activités.  

 En résumé 

      Nous avons fait le point, dans ce deuxième chapitre, sur le PowerPoint. Nous 

avons défini et citer ses caractéristiques ainsi que son fonctionnement. Nous avons 

avancé par la suite, quelques recherches antérieures réalisées sur le rôle du Ppt en 

contexte universitaire. Nous avons également présenté ses fonctions pédagogiques et 

les critères de la création d’une présentation multimédia. Puis, nous avons décrit les 

spécificités du cours magistral multimodal et plurisémiotique.  Nous avons ensuite, 
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résumé brièvement les trois niveaux de la mémoire humaine, à savoir : la mémoire 

sensorielle, la mémoire à court terme ou de travail et la mémoire à long terme. Cette 

dernière est composée également de plusieurs sous systèmes : mémoire visuelle et 

auditive, sémantique et épisodique, implicite et explicite, déclarative et procédurale. 

         Après cela, nous avons cité les théories du double codage, en particulier le 

cône de Dale (1969), la théorie de Paivio (1986) et celle de Mayer (2001) résumant 

le processus d’apprentissage multimodal (auditif et visuel). Enfin nous avons abordé 

la question d’interdisciplinarité entre l’enseignement du français/FOS et celui de la 

discipline scientifique.  

        Après avoir consacré les deux premiers chapitres de notre recherche au cadrage 

théorique, nous réservons ce qui suit à l’expérimentation que nous avons réalisée 

auprès des étudiants de tronc commun sciences de la nature à l’université de 

Mascara. 
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Deuxième partie : cadre pratique 
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Chapitre 3. Expérimentation  

3.1 Participants 

        Nous avons choisi de réaliser notre expérimentation auprès des étudiants de 

tronc commun sciences de la nature à l’université de Mascara. Le nombre total des 

étudiants faisant partie de cette promotion est de quatre-vingt (80) étudiants. 

L’échantillon pris lors de notre expérimentation est composé de quarante (40) 

étudiants, représentatifs de l’ensemble des étudiants inscrits en tronc commun 

sciences de la nature à l’université de Mascara. Ces étudiants ont reçu un 

enseignement primaire, fondamental et secondaire exclusivement en langue arabe 

(L1). Toutes les disciplines étaient véhiculées en langue arabe  à savoir les 

mathématiques, la physique, les sciences de la nature, l’histoire et la géographie. 

Nous avons pu analyser le volume horaire hebdomadaire des ces étudiants en classe 

de terminale filière sciences expérimentales, de laquelle la majorité d’entre eux sont 

issus. Nous avons donc constaté que le nombre d’heure consacré à la matière 

essentiellevest de sept (07) heures par semaine pour un coefficient de sept. Alors 

que le volume horaire consacré au français est de trois heures hebdomadaire, pour 

un coefficient de deux. C’est ici où réside l’origine essentielle de leurs problèmes, 

ces étudiants arabophones se retrouvent face à des cours scientifiques dispensés 

intégralement en français.  

         Ces étudiants sont âgés entre dix-neuf (19) et vingt-trois (23) ans, soit une 

moyenne d’âge égale à vingt et un (21) ans. Chacun des deux groupes est constitué 

de vingt (20) étudiants. Le sexe et lieu de résidence diffèrent d’un groupe à l’autre. 

Le premier groupe est composé de neuf (9) garçons et de onze (11) filles, soit un 

pourcentage de 45% pour le sexe masculin et 55% pour le sexe féminin. Avec une 

moyenne générale de français obtenue au baccalauréat de 09.90 /20. 

         Le deuxième groupe est composé de sept (07) garçons et de treize (13) filles, 

soit un pourcentage de 35% pour le sexe masculin et de 65% pour le sexe féminin, 

avec une moyenne générale de français de 09.95 /20. 
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 La majorité des étudiants qui composaient notre échantillon (70%) résident en 

dehors de Mascara, dans les communes de cette wilaya ou dans les wilayas voisines. 

Nous citons à titre d’exemple : Saida, Bechar, Bayad, Adrar. 

3.2 Description du matériel expérimental 

       Nous avons réalisé une expérimentation qui traite de l’impact du PowerPoint 

sur la compréhension orale des informations transmises lors d’un cours magistral, 

auprès des étudiants de tronc communs sciences de la nature de l’université de 

Mascara. Ce cours magistral aborde le sujet des Angiospermes ou les fleurs à 

graines autrement dit, en biologie végétale.  Pour réaliser notre étude scientifique, 

nous avons choisis une panoplie de matériel expérimental à mettre en œuvre, afin de 

d’affirmer ou d’infirmer nos hypothèses émises.  

3.2.1 Le cours magistral  

       Le cours magistral s’est déroulé dans un amphithéâtre, dans lequel le nombre 

d’étudiant ne dépassait pas la trentaine, à cause de leur démotivation et de leur 

habitude d’absentéisme pendant les cours magistraux. 

       Durant ce cours, l’enseignant de biologie végétale anime oralement un discours 

scientifique, en utilisant informellement le tableau noir de temps en temps afin 

d’écrire quelques mots clés suite à la demande des étudiants. La langue de 

l’enseignant était véhiculée à 95 % en langue française. Contrairement aux cours 

observés, qui étaient alternés entre L1 (langue arabe) et la L2 (lange française). 

Cette stratégie d’alternance entre ces deux langues est utilisée par l’enseignant 

depuis plusieurs années afin d’y remédier à cette situation de malaise que vivent ces 

étudiants vis-à-vis de la langue française. 
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      Ce cours traite un sujet central en biologie végétale, les Angiospermes (les 

fleurs à graines), durant lequel l’enseignant s’appuyait sur une fiche écrite
7
   

      Dans un premier temps, l’enseignant à expliqué l’origine grecque du terme 

Angiospermes, l’a noté ensuite au le tableau. 

       Deuxièmement, il a énuméré les caractères généraux de ce type de plante, en 

décrivant la morphologie, l’anatomie, la fécondation et l’embryologie. 

        Ensuite, il a comparé minutieusement entre les deux classes des 

Angiospermes : les monocotylédones et les dicotylédones. 

        Puis il a cité les trois sous classes des dicotylédones. Nous avons remarqué que 

le discours de l’enseignant se caractérisait par des pauses, des intonations 

différentes et des répétitions. 

N.B : le contenu sémantique et structural du discours scientifique oral des deux 

cours était identique.     

3.2.2 L’environnement numérique : le vidéoprojecteur 

       Nous avons opté pour l’utilisation de cet environnement numérique c’est à dire 

le « data show » comme système d’aide écrit à ces étudiants en difficultés lors de la 

compréhension orale des cours magistraux. Cet appareil de projection est inventé 

pour reproduire des sources dites vidéogrammes sur un écran ou une surface murale 

blanche. 
8
 

3.2.3 Le fichier PowerPoint  

        Nous avons conçu cette présentation multimédia en collaboration avec 

l’enseignant de biologie végétale
9
. Le document PowerPoint est composé de trente-

                                                             
 

7
 Voir annexe I  page 105  

8
 Pour plus d’information, voir annexe II  page 110  

9
 Nous remercions monsieur ZAHAFI Bachir, maitre assistant à l’université de Mascara pour sa collaboration 

et sa précieuse aide. 
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cinq (35) diapositives, contenant des images, des textes, des schémas et enfin des 

graphèmes. Ce fichier aborde le cours des Angiospermes. 

Nous avons respecté pendant la conception de cette présentation les normes 

recommandées par (Lauters, 2004). Cependant, nous avons choisi une police de 24, 

des titres en 28, vu nombre des étudiants qui était inférieur à 50.  

   3.2.4 Le questionnaire à choix multiples (QCM)  

       Le questionnaire à choix multiples est l’un des meilleurs outils d’évaluation de 

compréhension orale ou écrite (Tagliante, 2001). Nous avons élaboré ce QCM 

également avec la collaboration de l’enseignant de biologie végétale dans le but de 

vérifier la compréhension du cours magistral chez les deux groupes. 

    Notre test est composé de dix (10) questions. Il évalue dix informations 

pertinentes
10

. Chaque question comporte deux parties. Un début de phrase suivi de 

deux jusqu’à quatre propositions de réponse. L’étudiant doit choisir et cocher une 

seule proposition (consigne dite oralement aux étudiants). 

     3.2.5 Grille d’évaluation du questionnaire à choix multiple 

     Nous avons attribué une note de 02/20 pour chaque question. L’étudiant obtient 

ces deux points dans le cas d’une réponse correcte. Ce dernier  n’obtient aucune 

note dans le cas d’une réponse incorrecte. Sa réponse est annulée quand il ne coche 

aucune case ou quand il coche deux ou plusieurs propositions à la fois. 

 

                                                             
10

 Voir annexe III  page 113  
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3.3 Méthode expérimentale  

3.3.1 Consignes et procédure expérimentales 

       Afin de mieux préparer notre recherche expérimentale, nous avons assisté à 

plusieurs cours de biologie végétale, chez les étudiants de tronc commun sciences 

de la nature de l’Université de Mascara. Notre objectif est d’observer de plus près 

les pratiques d’enseignement/apprentissage de cette discipline scientifique 

enseignée en français. Nous avons donc constaté que ces étudiants rencontrent 

réellement de sérieuses difficultés lors de la compréhension orale du discours 

scientifique de l’enseignant. Cette expérimentation a été réalisée le mois de mars 

2010, auprès les étudiants qui forment l’ensemble de cette promotion et qui est 

égale à quatre-vingts (80) étudiants inscrits. Mais en réalité c’est environ de la 

trentaine qui assiste régulièrement aux cours magistraux. Car selon l’enseignant de 

la discipline, ce nombre n’a cessé de diminuer depuis le début de l’année 

universitaire en raison d’une démotivation rapide des étudiants à cause des 

problèmes de compréhension orale rencontrés. C’est ce qui nous a obligé à prendre 

un échantillon de quarante (40) étudiants répartis en deux groupes : groupes1 (G1) 

et groupe 2 (G2). 

       Dans le but de former objectivement ces deux groupes, nous avons pris en 

considération la note de l’épreuve de français au baccalauréat. L’étudiant mentionne 

sa note sur la case qui correspond sur la copie du test QCM.  

       Ces étudiants formant les deux groupes avaient un même niveau de français, 

soit une moyenne générale des deux groupes égale à 09.90/20. 

       Dans un premier temps, le groupe G1 a assisté à un cours magistral en biologie 

végétale qui traite comme sujet « les Angiospermes » ou « les fleurs à graines ». 

Dans lequel leur enseignant a animé son cours dans un amphithéâtre. Où il avait à 

sa disposition que le tableau noir comme outil didactique afin d’écrire quelques 

mots-clés ou de présenter des schématisations. En Parallèle, ces étudiants prenaient 

des notes, bien que cette pratique reste très mal maitrisée par ces étudiants, qui se 

contentent de recopier mot à mot le discours de leur enseignant, ce qui leur cause 
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une perte de temps. Cette situation d’enseignement/apprentissage représente la 

méthode la plus pratiquée par les enseignants des disciplines scientifiques durant les 

cours magistraux à l’université Algérienne.  

       A la fin de ce cours qui a duré quatre-vingt (90) minutes, les étudiants ont subi 

une épreuve d’évaluation de compréhension orale, qui a duré quinze (15) minutes, 

sous forme d’un questionnaire à choix multiple QCM. C’est à travers ce dernier que 

nous avons évalué dix (10) informations que l’enseignant de biologie végétale a 

jugées pertinentes.  

       Pendant le deuxième cours magistral, les étudiants du groupe G2 étaient soumis 

aux mêmes caractéristiques du cours présenté au premier groupe, c’est-à-dire au 

même contenu sémantique et structural. Mais ce qui diffère de l’autre situation est 

l’intégration d’un environnement numérique (un data show) qui projette une version 

écrite du cours
11

, en utilisant un PowerPoint version 2007. Nous supposions que ce 

système d’aide permettrait aux étudiants en difficulté vis à vis du français de mieux 

comprendre les informations transmises par l’enseignant.  

        En fin du cours, ces étudiants ont subi le même questionnaire à choix multiple 

que celui du premier groupe afin de mesurer leur réception orale du cours de 

biologie végétale. 

3.3.2 Tâches et conditions expérimentales 

        Les étudiants sélectionnés afin de subir notre expérimentation étaient amenés à 

réaliser trois taches différentes. Toutes les conditions d’un bon déroulement du 

cours étaient offertes. Le cours était dispensé dans un tout nouvel amphithéâtre au 

pôle universitaire de SIDI SAID. Cet environnement didactique était composé d’une 

estrade où se trouvait un bureau et un grand tableau noir coulissant.  En face de 

l’enseignant se trouvaient les étudiants assis dans des tables formant un demi-cercle.   

                                                             
11

 Voir le fichier PowerPoint sur le CD-ROM 



62 

        La première tache consiste à se concentrer activement sur le discours oral 

scientifique de l’enseignant du module de biologie végétale. Les étudiants des deux 

groupes devaient se préparer à une écoute active et sélective de l’ensemble des 

informations transmises par l’enseignant. Ils étaient stimulés et orientés dans le 

cours par le changement permanant de la voix de l’enseignant : c’est-à-dire 

l’intonation qui révèle l’importance de l’information véhiculée à travers le discours 

de l’enseignant.  

         La deuxième tache concerne le deuxième groupe. Ce dernier devait non 

seulement se concentrer sur le discours oral tel est le cas du premier groupe, mais 

également de lire simultanément le document écrit projeté via le vidéoprojecteur. 

Cette situation nécessite un double effort de la part de l’étudiant, l’activation de 

l’écoute faite par l’oreille et une lecture/compréhension de la version écrite du 

discours de l’enseignant. C’est à travers ce système d’aide à la compréhension orale 

lors du cours magistral à l’université, que les étudiants parviennent à retenir plus 

d’informations, ce qui faciliterait la construction des connaissances. 

        La dernière tache était destinée aux deux groupes qui ont subi une épreuve 

d’évaluation de compréhension orale, dans le but de mesurer le degré de 

compréhension de dix informations pertinentes, via un test QCM, composé de dix 

questions.  

3.3.3 Méthode d'analyse 

        Afin d’affirmer ou d’infirmer nos hypothèses émises, nous avons utilisé une 

analyse qualitative et quantitative des résultats obtenus en suivant les étapes 

suivantes : 

       Dans un premier temps, nous avons corrigé et attribué une note sur vingt (X/20) 

à chaque copie QCM des étudiants avec l’aide de l’enseignant spécialiste en 

biologie végétale. 
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       Dans un second moment, nous avons procédé à une analyse formelle des 

copies, en catégorisant les types de réponses en trois classes :  

 

1) réponse correcte quand l’étudiant coche la bonne case. 

2)  réponse incorrecte quand l’étudiant coche une fausse case. 

3)  réponse annulée quand l’étudiant ne coche aucune case ou bien coche deux 

ou plusieurs cases à la fois.  

       Ensuite nous avons calculé le pourcentage de chaque type de réponse     

(correcte, incorrecte et annulée), en comparant les résultats du premier groupe à 

ceux du deuxième. 

        Puis nous avons comparé, en suivant une démarche qualitative, les résultats 

obtenus chez les deux groupes. 

        Après cela, nous avons calculé la moyenne générale obtenue par le premier 

groupe, puis celle du deuxième. Nous avons enfin mesuré l’écart entre les deux 

résultats finaux.       

3.3.4  Circonstances de l’expérimentation 

         L’expérimentation que nous avons réalisée auprès de notre public cible 

comporte deux axes de travail. Dans la première situation (situation A) le groupe 1 

a assiste à un cours magistral de biologie végétale, dans lequel l’enseignant a assuré 

son cours oralement sans recourir à d’autre outils didactique, sauf qu’à l’utilisation 

spontanée du tableau noir (méthode la plus pratiquée durant le cours magistral en 

milieu universitaire).  Alors que pendant la deuxième situation (situation B) le 

groupe 2 a assisté à un autre cours magistral dont le contenu sémantique et 

structural était identique à celui du premier. Mais ce qui diffère cette fois-ci,  est 

l’intégration d’un environnement numérique qui projette un contenu écrit renforçant 

le discours oral scientifique prononcé par l’enseignant de la spécialité. 
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       Nous avons pris en considération pendant la formation des deux groupes le 

niveau de français (moyenne générale des deux groupes ≈ 09.90/20). L’étudiant 

mentionne sa note de langue française obtenue au baccalauréat dans la case 

consacrée sur le QCM. C’était dans le but d’écarter l’hypothèse de l’effet du niveau 

de français des étudiants sur la compréhension orale. 

       Le questionnaire à choix multiples, composé de dix questions, évalue la 

compréhension orale de dix informations pertinentes chez les deux groupes afin de 

repérer dans quelle situation (A ou B) nous obtenons un pourcentage plus élevé de 

réponses correctes. 

3.4 Hypothèses de recherche  

        Nous formulons deux principales hypothèses de recherches qui concernent 

l’impact positif ou négatif du PowerPoint sur la compréhension orale des 

informations transmises lors du cours magistral. Ainsi que sur la variation du 

pourcentage des trois types de réponses (correcte, incorrecte et annulée) obtenues 

par chaque groupe. 

Hypothèse 1  

L’impact positif de l’utilisation du PowerPoint sur la compréhension orale des 

informations transmises lors du cours magistral : 

        Cette première hypothèse traite le rôle positif du PowerPoint sur la 

compréhension orale du discours scientifique de l’enseignant. Nous supposons que 

le groupe expérimental serait en mesure de comprendre et de retenir les 

informations transmises par l’enseignant. Et que le pourcentage des trois types de 

réponses varierait par rapport à celui du groupe témoin.   

Hypothèse 2  

 L’impact négatif du PowerPoint sur la compréhension orale des informations 

transmises lors du cours magistral : 
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      Cette hypothèse traite le rôle négatif de l’utilisation du Powerpoint sur la 

compréhension orale du discours scientifique véhiculé lors d’un cours magistral. 

Nous supposons que ce dédoublement oral multimodal et écrit plurisémiotique du 

cours nécessite de la part des étudiant une double tâche d’écoute et de lecture, ce 

qui affecterait leur compréhension. Nous supposons que le pourcentage des trois 

types de réponses obtenu chez le groupe expérimental serait supérieur ou inférieur à 

celui du groupe témoin. 

3.5 Présentation et analyse quantitative des résultats obtenus chez le groupe 

expérimental (G1) 

 

     Après avoir traité et analyser les copies du test QCM du groupe expérimental, 

nous avons obtenu un pourcentage de réponses correctes inférieur à celui des 

réponses incorrectes pour la majorité des dix questions : 

G1 : 45 % de réponses incorrecte ˃ 44 % de réponses correctes 

 

     Cela signifie que les participants de ce groupe n’ont pas pu comprendre et retenir 

les informations transmises lors du cours magistral de biologie végétale. Ces 

données nous confirment l’hypothèse avancée plus haut dans notre partie théorique. 

En effet, les étudiants de tronc commun filières scientifiques rencontrent de sérieux 

problèmes vis-à-vis de la langue française. C’est ce qui les empêche de construire 

les nouvelles connaissances disciplinaires. 

 

       Le tableau 1 et la figure 4 illustrent les résultats obtenus : 
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 Réponses 

correctes 

Réponses 

incorrectes 

Réponses  

annulées 

Question 1 

 

30 % 55 % 15 % 

Question 2 

 

25 % 60 % 15 % 

Question 3 

 

20 % 60 % 20 % 

Question 4 

 

40 % 40 % 20 % 

Question 5 

 

70 % 25 % 05 % 

Question 6 

 

70 % 20 % 10 % 

Question 7 

 

55 % 40 % 05 % 

Question 8 

 

65 % 35 % 00 % 

Question 9 

 

20 % 80 % 00 % 

Question 10 

 

45 % 35 % 20 % 
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Tableau 1. Résultats généraux obtenus par le groupe témoin (G1) selon les 

réponses des dix questions 

    

 

 Figure 4. Résultats généraux obtenus par le groupe témoin (G1) 

 

Résultats généraux obtenus par le premier groupe 

         Le pourcentage des trois types de réponses (correctes, incorrectes et annulées) 

relevé chez le groupe témoin (G1) nous affirme également notre hypothèse. Le 

pourcentage des réponses incorrectes était supérieur à celui des réponses correctes. 

Ces donnés nous permettent d’affirmer les difficultés que rencontrent ces étudiants 

de filières scientifiques lors de la compréhension des cours magistraux. Le tableau 2 

et la figure 5 illustrent les résultats obtenus chez le groupe témoin (G1) :  
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 Réponses correctes 

 

Réponses incorrectes Réponses 

annulées 

Pourcentage 

 

44 %  45 % 11 % 

 

Tableau 2. Résultats généraux obtenus par le premier groupe 
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 Figure 5. Résultats généraux obtenus par le G1 
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3.6. Présentation et analyse quantitative des résultats obtenus chez le deuxième 

groupe (G2) 

       Le pourcentage des réponses correctes obtenu chez le groupe expérimental était 

supérieur à celui des réponses incorrectes pour la totalité des dix questions. Ces 

statistiques affirment l’impact positif du PowerPoint sur la compréhension orale du 

discours scientifiques. Les participants du groupe expérimental ont en effet compris 

et retenu les dix informations testées via le questionnaire à choix multiple. Ces 

mêmes données nous confirment également la deuxième hypothèse avancée 

antérieurement. Le PowerPoint n’a pas d’effet négatif sur la tâche de 

compréhension, bien au contraire il permet de renforcer le discours oral scientifique 

de l’enseignant pour une meilleure compréhension : 

G2 : 65.5 % de réponses incorrecte ˃ 29.5 % de réponses correctes. 

 

Le tableau 3 et la figure 6 illustrent les données obtenues chez le groupe 

expérimental (G2) : 

 

 Réponses 

correctes 

Réponses 

incorrectes 

Réponses  

annulées 

Question 1 

 

40 % 60 % 00 % 

Question 2 

 

65 % 35 % 00 % 

Question 3 

 

65 % 30 % 05 % 

Question 4 

 

75 % 15 % 10 % 

Question 5 

 

90 % 05 % 05 % 
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Question 6 

 

70 % 25 % 05 % 

Question 7 

 

65 % 25 % 10 % 

Question 8 

 

70 % 30 % 00 % 

Question 9 

 

50 % 45 % 05 % 

Question 10 

 

65 % 25 % 10 % 

   Tableau 3. Résultats généraux obtenus par le groupe 

expérimental (G2) selon les réponses des dix questions 
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  Figure 6. Résultats généraux obtenus par le groupe expérimental (G2) 
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      Après avoir calculé le pourcentage des trois types de réponses produites par le 

groupe expérimental, nous avons constaté que le pourcentage des réponses correctes 

était supérieur à celui des réponses incorrectes. Ce résultat valide une seconde fois 

notre première hypothèse, c'est-à-dire que le PowerPoint contribue à une meilleure 

compréhension des cours magistraux.  

       Le tableau 4 et la figure 7 illustrent les résultats obtenus chez les participants du 

groupe expérimental (G2) : 

 Réponses correctes 

 

Réponses incorrectes Réponses annulées 

pourcentage 65.5 % 

 

29.5 % 05 % 

 

Tableau 4. Résultats généraux obtenus par le groupe G2  
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 Figure 7. Résultats généraux obtenus par le G2 
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3.7 Analyse qualitative des résultats obtenus chez les deux groupes 

       Nous procédons à présent  à une analyse qualitative des résultats obtenus chez 

les deux groupes en comparant le pourcentage des trois types de réponses produites 

par le groupe témoin à celui du groupe expérimental. 

 Nous constatons que le pourcentage des réponses correctes est plus élevé chez le 

groupe expérimental (G2) par rapport à celui du groupe témoin (G1) : 

(G1) : 44 % de réponses correctes ˂ (G2) : 65.5 % de réponses correctes. 

       Cela veut dire que le groupe expérimental a mieux compris et retenu les dix 

informations transmises lors du cours magistral. Ces données nous permettent de 

confirmer le rôle positif du PowerPoint sur la compréhension orale des cours 

magistraux. 

      Tandis que le pourcentage des réponses incorrectes est plus élevé chez le groupe 

témoin par rapport au groupe expérimental : 

(G1) : 45 % de réponses incorrectes ˃ (G2) : 29.5 % de réponses incorrectes. 

       Ces statistiques affirment la première hypothèse et infirment en même temps la 

deuxième. Le pourcentage élevé des réponses incorrectes chez le premier groupe 

indiquent que les participants n’ont pas pu comprendre les informations véhiculées 

lors du cours magistral. 

       Le pourcentage des réponses annulées varie également d’un groupe à l’autre. Il 

est inférieur chez le groupe expérimental par rapport au groupe témoin : 

(G1) : 11 % de réponses annulées ˂ (G2) : 5 % de réponses annulées. 

 Le tableau 5, tableau 6 et figure 8 illustrent les résultats obtenus : 
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 Groupe témoin (G1) Groupe expérimental (G2) 

 Réponses 

correctes 

Réponses 

incorrectes 

Réponses  

annulées 

Réponses 

correctes 

Réponses 

incorrectes 

Réponses  

annulées 

Question 

1 

 

30 % 

 

55 % 15 % 40 % 60 % 00 % 

Question 

2 

 

25 % 60 % 15 % 65 % 35 % 00 % 

Question 

3 

 

20 % 60 % 20 % 65 % 30 % 05 % 

Question 

4 

 

40 % 40 % 20 % 75 % 15 % 10 % 

Question 

5 

 

70 % 25 % 05 % 90 % 05 % 05 % 

Question 

6 

 

70 % 20 % 10 % 70 % 25 % 05 % 

Question 

7 

 

55 % 40 % 05 % 65 % 25 % 10 % 

Question 

8 

 

65 % 35 % 00 % 70 % 30 % 00 % 
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Question 

9 

 

20 % 80 % 00 % 50 % 45 % 05 % 

Question 

10 

45 % 35 % 20 % 65 % 25 % 10 % 

 

   Tableau 5. Comparaison entre les résultats généraux obtenus 

par les deux groupes selon les réponses des dix questions 

 

 

Comparaison entre les résultats généraux obtenus par les deux groupes : 

 Réponses 

correctes 

Réponses 

incorrectes 

Réponses 

annulées 

Groupe 1 44% 45 % 11 % 

Groupe 2  65.5 % 29.5 % 05 % 

Tableau 6. Comparaison entre les résultats généraux obtenus par les deux 

groupes 
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Figure 8. Comparaison générale entre le G1 et le G2 

 

      Comme nous l’avons déjà mentionné plus haut, nous avons attribué deux notes 

pour chaque bonne réponse pour un total de 20/20.  Nous avons ensuite calculé la 

moyenne générale disciplinaire de chaque groupe, nous avons eu les résultats 

suivants : 

     Le groupe témoin a eu une moyenne de 08.80/20, tandis que le groupe 

expérimental a eu une moyenne supérieure soit 12.60/20. 

Le tableau 7 et la figure 9 illustrent ces données : 
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 Moyenne disciplinaire obtenue  

Groupe 1 08.80/20 

Groupe 2 12.60/20 

Tableau 7. Comparaison entre les moyennes disciplinaires obtenues chez les deux 

groupes 

 

groupe 1 groupe 2

8,8

12,6

 

 Figure 9. Comparaison entre les moyennes disciplinaires générales 

obtenues par le G1 et le G2 sur vingt (x/20)   

 

La différence entre les résultats obtenus par les deux groupes 

      En soustrayant la moyenne disciplinaire obtenue par le premier groupe de celle 

du deuxième groupe nous avons obtenu un écart de 03.80. Nous avons ensuite 

calculé le pourcentage de cet écart, nous avons donc obtenu 19 %. 

Groupe 1 → 08.80 / 20. 
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Groupe 2 → 12.60 / 20. 

12.60 – 08.80 = 03.80 ≈ 19 % 
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Figure 10. Différence entre les résultats obtenus par les deux groupes 
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3.8 Interprétation des résultats 

         L’expérimentation que nous avons réalisée à l’université de Mascara, auprès 

des étudiants inscrits en tronc commun sciences de la nature, nous a permis de 

vérifier les hypothèses de recherche émises plus haut, sur l’impact positif ou négatif 

du PowerPoint sur la compréhension oral  des informations véhiculées par 

l’enseignant de biologie végétale. 

        Nous avons déclaré auparavant que dans la situation A l’enseignant prononce 

son discours scientifique oralement, sans recourir à d’autres artefacts didactique sauf 

qu’à l’utilisation spontanée du tableau noir. Cette situation représente la pratique la 

plus utilisée par les enseignants de branches scientifique et technique en milieu 

universitaire Algérien. Nous supposions que cette situation provoquerait de sérieux 

problèmes de compréhension chez notre public expérimental qui ne parviendrait pas 

à retenir les informations véhiculées lors du cours magistral. Cette stratégie 

d’enseignement ne favoriserait pas la construction des connaissances, vu la non 

maitrise de la langue française par ces étudiants et à cause de leur profil arabophone. 

       En analysant les copies du test QCM du premier groupe, nous avons obtenu un 

pourcentage de réponses incorrectes plus élevé à celui des réponses correctes : 

G1 : 45 % de réponses incorrecte ˃ 44 % de réponses correctes 

      Nous avons prouvé réellement à travers ces résultats que les étudiants de filières 

scientifiques rencontrent des difficultés de compréhension orale pendant les cours 

magistraux. Et que cette situation A ne convient pas au processus 

d’enseignement/apprentissage.  C’est ce qui nous ramène à trouver un système 

d’aide afin d’y remédier à cette situation problème. 

       Nous avons également mesuré via cette expérimentation l’effet négatif des 

supports visuels sur la compréhension orale des informations véhiculées par le 

discours scientifique de l’enseignant. Nous supposions que ce double effort 

simultané d’écoute du message de l’enseignant et de lecture du contenu visuel 

projeté via l’environnement numérique, compliquerait la tache à l’étudiant. Nous 

supposions également que le deuxième groupe qui a assisté à la deuxième situation 
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(situation B) n’arriverait pas à comprendre les informations véhiculées par 

l’enseignant, ce qui augmenterait le pourcentage des réponses incorrectes par 

rapport à celui des réponses correctes. 

 En analysant les copies de ce deuxième groupe, nous avons obtenu 65.5 % de 

réponses correctes, tandis que le pourcentage des réponses incorrectes est égal à 29.5 

% : 

G2 : 65.5 % de réponses incorrecte ˃ 29.5 % de réponses correctes. 

      Ces résultats nous infirment la deuxième hypothèse qui traite du rôle négatif du 

PowerPoint sur la compréhension orale du discours scientifique. En même temps 

nous validons via ces résultats la première hypothèse. 

      Nous avons donc prouvé réellement que le PowerPoint en cours magistral 

facilite la compréhension orale et favorise la construction des connaissances. Ce sont 

ces résultats qui nous permettent de prouver l’apport positif des aides visuels de type 

PowerPoint en cours magistral. Le PowerPoint facilite en effet la compréhension 

orale chez ces étudiants et favorise la construction des connaissances. 

       Nous avons testé ensuite l’impact du PowerPoint sur la variation qualitative du 

pourcentage des réponses correctes. Nous supposions que les appuis iconiques 

pourraient avoir un effet sur les réponses correctes produites chez les deux groupes. 

Cependant, le pourcentage des réponses correctes du premier groupe serait supérieur 

ou inférieur à celui des réponses correctes produites par le deuxième groupe. 

       En analysant les copies du questionnaire à choix multiples des deux groupes, 

nous avons remarqué que le premier groupe à obtenu 44 % de réponses correctes, 

contrairement au deuxième groupe qui a obtenu 65.5 % : 

(G1) : 44 % de réponses correctes ˂ (G2) : 65.5 % de réponses correctes. 

        Nous avons donc grâce à ces résultats avancés, prouvé également l’utilité des 

appuis iconiques pendant le cours magistral. Ils peuvent augmenter le pourcentage 

des réponses correctes.  

        Par la suite, nous avons mesuré l’effet des appuis iconiques sur la variation du 

pourcentage des réponses incorrectes chez les deux groupes. Nous supposions que 
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ces appuis iconiques projetés via l’environnement numérique pendant le cours 

magistral favoriseraient la compréhension orale chez les étudiants du deuxième 

groupe. Ces derniers parviendraient à répondre correctement aux questions par 

rapport au groupe témoin. En conséquence, le pourcentage des réponses incorrectes 

du premier groupe serait plus ou moins élevé que celui du groupe expérimental. 

      Après l’analyse des copies du test QCM chez les deux groupes, nous avons 

observé une différence entre les réponses incorrectes des deux groupes : le premier 

groupe à obtenu 45 % de réponses incorrectes, contrairement au deuxième groupe 

qui a obtenu que 29.5 % de réponses incorrectes : 

(G1) : 45 % de réponses incorrectes ˂ (G2) : 29.5 % de réponses incorrectes. 

       Nous avons validé une autre fois la première hypothèse, en ayant obtenu plus de 

réponses incorrectes chez le premier groupe, par rapport au deuxième. 

        Enfin, nous avons abordé l’effet du PowerPoint sur la variation des réponses 

annulées. Nous supposions que l’intégration d’un environnement numérique pendant 

le cours magistral faciliterait la compréhension des informations véhiculées par 

l’enseignant. Ce qui les conduit à répondre correctement aux questions du 

questionnaire à choix multiples. C’est à dire que le pourcentage des réponses 

annulées du premier groupe serait supérieur ou inférieur à celui des réponses 

annulées du deuxième groupe.  

       Le premier groupe à obtenu 11 % de réponses annulées, alors que le deuxième a 

obtenu que 5 %.  

(G1) : 11 % de réponses annulées ˂ (G2) : 5 % de réponses annulées. 

        La bonne compréhension du cours magistral grâce à ce système d’aide a amené 

les étudiants à répondre correctement aux questions proposées, c’est ce qui a 

diminué et le pourcentage des réponses incorrectes et le pourcentage des réponses 

annulées. 

       En effectuant une comparaison générale entre les trois types de réponses 

observées chez les deux groupes, nous avons constaté que le premier groupe a 
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obtenu moins de réponses correctes, plus de réponses incorrectes et annulées en 

même temps, par rapport au deuxième groupe. 

       Le groupe G1 a obtenu une moyenne disciplinaire générale de 8.80 / 20 alors 

que le groupe G2 a obtenu une moyenne supérieure égale à 12.60 / 20, soit une 

différence de 19 %. 

3.9 Discussion et conclusion 

       Nous avons  étudié à travers cette recherche expérimentale,  menée auprès des 

étudiants inscrits en tronc commun sciences de la nature à l’université de Mascara, 

l’effet du dédoublement oral multimodal et écrit plurisémiotique du cours magistral, 

sur la compréhension oral  des informations véhiculées par le discours scientifique. 

      Après avoir repéré les difficultés de ces étudiants liées à la compréhension orale, 

nous avons essayé de concevoir un système d’aide sous forme d’intégration d’un 

environnement numérique en amphithéâtral c'est-à-dire un data show. Ce dernier 

projette un contenu visuel sur une surface murale afin de renforcer le discours oral 

scientifique prononcé par l’enseignant de la spécialité. 

       L’objectif général de notre expérimentation était de prouver que ces étudiants 

vivent effectivement une situation de malaise, à cause de leur non maitrise de la 

langue française. Aussi de tester scientifiquement l’impact du PowerPoint sur la 

compréhension du cours magistral assuré en français.   

       Nous supposions que cette situation de combinaison en cours magistral dans 

laquelle non seulement l’étudiant doit écouter activement le discours de son 

enseignant, mais aussi de lire/comprendre un écrit projeté, pourrait avoir un impact 

positif ou négatif sur la compréhension du discours oral scientifique. 

       C’est à partir de l’analyse qualitative et quantitative des résultats obtenus via le 

questionnaire à choix multiples qui évalue la compréhension orale du cours 

magistral chez le premier groupe et la situation de compréhension combinée chez le 
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deuxième groupe, que nous avons pu en effet démontrer le rôle positif de cette 

stratégie d’enseignement adaptée. 

       Nous avons pu réellement prouver à travers cette expérimentation que la 

(situation A) dans laquelle les étudiants ont assisté à un cours magistral de biologie 

végétale et où l’enseignant de la discipline lançait son discours oralement sans 

recourir à d’autres artefacts didactique, sauf qu’à l’utilisation informelle du tableau 

noir, provoquait des difficultés de compréhension orale chez ces étudiants, vu leurs 

profil arabophone, et dû à la complexité du discours scientifique. Nous avons pu 

obtenir un pourcentage de réponses correctes inférieur à celui des réponses 

incorrectes, ce qui confirme notre hypothèse. 

       Durant la seconde situation (situation B), les participants du groupe G2 ont 

assisté à un cours magistral dédoublé entre un oral multimodal et un écrit scriptural 

plurisémiotique.  Nous supposions que cette stratégie d’adaptation favoriserait la 

compréhension orale des informations transmises. C’est en analysant les copies du 

groupe expérimental que nous avons constaté que le pourcentage des réponses 

correctes était supérieur à celui des réponses incorrectes.  

        Nous avons constaté que les appuis visuels ont un effet positif sur la 

compréhension orale du discours scientifique, véhiculé lors du cours magistral.      

Les participants du groupe G2 ont eu un pourcentage de réponses correctes 

supérieur à celui des réponses correctes du groupe G1. Tandis que le pourcentage 

des réponses incorrectes était plus élevé chez le groupe G1 par rapport à celui du G2 

qui était inférieur. Quant au pourcentage des réponses annulées, nous avons observé 

une différence remarquable : les copiés du G2 contenaient moins de réponses 

annulées par rapport à celle du G1. Tous ces résultats avancés nous permettent de 

valider la première hypothèse.        

       Nous pouvons dès lors confirmer l’effet positif du PowerPoint sur la 

compréhension orale du discours scientifique. C’est ce qui a permis aux étudiants 

du groupe expérimental de mieux comprendre le cours magistral, contrairement aux 

participants du groupe témoin. 
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En résumé 

 

       Cette deuxième partie à été consacrée à l’expérimentation que nous avons 

réalisée auprès des étudiants de tronc commun sciences de la nature à l’université de 

Mascara. Nous avons exposé en premier lieu la méthodologie générale de notre 

expérimentation, en décrivant le profil des participants, le matériel expérimental que 

nous avons jugé nécessaire. Nous avons éclairé ensuite la procédure expérimentale 

et les consignes destinées à l’enseignant et aux étudiants ainsi que les taches et les 

conditions expérimentales.  Nous avons démontré la méthode utilisée pendant 

l’analyse des résultats et avancer deux principales hypothèses de recherche. 

         Puis nous avons présenté les résultats obtenus chez nos participants répartis en 

deux groupes : le groupe G1 et le groupe G2. Nous avons procédé en premier lieu à 

une analyse quantitative des donnés obtenues via le questionnaire à choix multiple 

chez le groupe G1, puis chez le groupe G2. Dans une seconde étape, nous avons 

recouru à une analyse qualitative en comparant les résultats généraux obtenus chez 

les deux groupes. Nous avons ensuite interprété et discuter les résultats obtenus en 

les comparant avec les hypothèses émises afin de les affirmer ou de les infirmer. 

       En analysant les résultats obtenus, nous avons pu démontrer réellement 

l’impact positif PowerPoint sur la compréhension orale du discours scientifique en 

situation de cours magistral disciplinaire assuré en langue française. 
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CONCLUSION GÉNÉRALE  

 

Notre recherche expérimentale réalisée auprès des étudiants inscrits en tronc 

commun sciences de la nature à l’université de Mascara,  nous a permis de repérer 

les difficultés que rencontrent ce public universitaire scientifique. Nous avons pu 

constater, en effet, que cet échantillon estudiantin, a reçu une scolarisation assurée 

exclusivement en langue arabe, durant tout son parcours scolaire antérieur.  

         À l’université algérienne, les cours des filières scientifiques et techniques sont 

en revanche assurés en langue française, c’est ce qui handicape ces étudiants qui se 

caractérisent à la fois par une fragilité scientifique, vu la complexité du discours 

scientifique et technique et par une fragilité linguistique vis-à-vis de la langue 

française. 

         Notre présente recherche s’inscrit dans le domaine de la didactique du FLE 

qui favorise l’interdisciplinarité et la coopération entre l’enseignement linguistique 

et disciplinaire. L’objectif de notre recherche était donc de proposer une aide à ces 

étudiants en difficultés afin de leur faciliter la réception des informations transmises 

lors des cours magistraux. Nous nous sommes basés sur le cône de Dale (1968), sur 

la théorie du double codage de Paivio (1986) et celle de Mayer (2001) proposant un 

modèle d’apprentissage multimodal. Selon ce dernier, l’information provenant 

d’une double source à savoir visuelle et verbale, serait stockée et mémorisée en 

mémoire à long terme sous un modèle mental visuel et un autre model mental 

verbal. C'est-à-dire que les informations seront gardées sous deux formes en même 

temps, contrairement  aux informations provenant d’une seule source tel est le cas 

des cours magistraux dans lesquel l’enseignant anime son cours oralement sans 

recourir à d’autres outils didactiques. Dans ce dernier cas l’information 

orale/verbale est mémorisée sous un modèle mental verbal, qui pourrait bien 

évidemment être perdu.   

         Le PowerPoint figure un logiciel de présentation de qualité supérieure qui peut 

bien être utilisé lors des cours magistraux afin de faciliter la tâche de 



85 

compréhension des informations scientifiques véhiculées en langue française. C’est 

pourquoi nous avons pensé pendant la réalisation de notre expérimentation à 

l’intégration d’un environnement numérique « un data show » qui projette le 

PowerPoint de l’enseignant résumant en quelque sorte son discours orale sous deux 

forme différentes : l’une verbale écrite et l’autre visuelle/iconique. Cette aide a pour 

but de renforcer le discours oral scientifique de l’enseignant. 

         Nous nous sommes donc interrogés sur l’impact de cette stratégie d’adaptation 

sur la compréhension des informations transmises pendant le cours magistral. Nous 

avons ensuite supposé que ces supports visuels favoriseraient le processus de 

réception en situation de cours magistral.  

        Afin de confirmer ou d’infirmer nos hypothèses de recherches, nous avons 

réalisé une expérimentation qui vérifie et confirme d’une part  la fragilité 

linguistique des étudiants dont se  plaignent les enseignants des disciplines 

scientifiques, et l’effet des appuis visuels et iconiques sur la réception des cours 

magistraux de l’autre part.  

        Pour ce faire, nous avons formé deux groupes d’étudiants ; le groupe G1 

témoin et le groupe G2 expérimental. Chacun d’entre eux était composé de vingt 

(20) étudiants. Chaque groupe a reçu un cours magistral en biologie végétale qui 

traitait le sujet des Angiospermes ou les fleurs à graines. Notant bien que les deux 

cours étaient structuralement et sémantiquement identiques. 

        Pendant le cours magistral du premier groupe, l’enseignant a assuré son cours 

oralement sans le recours à d’autres supports didactiques, à l’exception du tableau 

noir. Par contre durant le deuxième cours magistral, l’enseignant de biologie avait à 

sa disposition un environnement multimédia qui projetait son fichier PowerPoint sur 

le mur de l’amphithéâtrale. Ce cours magistral adapté offrait aux étudiants une 

double source d’information : l’une visuelle ou scripturale/écrite et l’autre verbale 

orale. 

        Afin d’évaluer la compréhension de nos participants, nous avons élaboré un 

questionnaire à choix multiples composé de dix questions, chacune d’elles avaient 
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la tâche d’évaluer une information précise que l’enseignant de la discipline jugeait 

utile et pertinente.  

        Nous avons supposé que le deuxième groupe G2 celui qui a bénéficié du 

système d’aide, serait en mesure de retenir plus d’informations par rapport au 

premier groupe G1. Après avoir procédé à une analyse quantitative, descriptive et 

qualitative des résultats obtenus, nous avons remarqué une différence de 

pourcentage entre les trois types de réponses (réponses correctes, réponses 

incorrectes et réponses annulées) chez les deux groupes. 

       Pour les réponses correctes, le groupe G1 a obtenu 44% contrairement au 

deuxième groupe G2 qui a obtenu 65.5%. Quant aux réponses incorrectes, le 

premier groupe G1 a eu 45%, tandis que le deuxième groupe G2 a eu 29.5%. 

       Enfin pour les réponses annulées, dans lesquelles les étudiants n’ont coché 

aucune case ou bien ils ont coché plus d’une case, le score du premier groupe G1 

était de 11% contrairement au deuxième groupe qui était égale à 5%. 

       Ces résultats obtenus nous ont permis de valider la totalité de nos hypothèses de 

recherche avancées plus haut. Le premier groupe G1 a obtenu une moyenne 

générale de 08.80 sur vingt, inférieure de 19% par rapport au deuxième groupe qui a 

obtenu une moyenne de 12.60/20. 

        Nous pouvons désormais, démontrer réellement l’effet positif de cette stratégie 

d’adaptation du cours magistral, qui privilégie l’utilisation des environnements 

numériques en amphithéâtrale, dans le but de faciliter et de favoriser la construction 

et la mémorisation des informations. 

       Cette recherche expérimentale devrait être approuvée et confirmée par d’autres 

recherches semblables dans le domaine de l’enseignement du français en contexte 

universitaire Algérien.  
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Perspectives de recherche 

 

         Nous voudrions poursuivre nos recherches ultérieures dans la même optique, 

c'est-à-dire dans le domaine de la didactique du français langue étrangère auprès 

d’un public universitaire plus large et dans un laps de temps plus élargi qui s’étalera 

tout le long d’une année universitaire.  

         Toujours en coopération avec les enseignants des disciplines scientifiques, et 

dans le cadre d’une approche interdisciplinaire, nous continuerons l’analyse des 

difficultés que rencontrent les étudiants de filières scientifiques et techniques vis-à-

vis de la langue française, afin d’y remédier. 

         Nous procéderons à une autre recherche expérimentale en élargissant le public 

expérimental et en s’appuyant toujours sur les nouvelles technologies de 

l’information et de la communication, plus exactement sur les présentations 

multimédias. Nous étudierons en particulier la complémentarité qui pourrait bien 

exister entre le cours magistral et le PowerPoint.  
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   Résumé en langue française  

           Ce travail de recherche mené en didactique du français langue étrangère, 

s’intéresse principalement, à l’impact et aux éventuels apports du logiciel de 

présentation « PowerPoint » en matière d’aide à la réception d’un cours magistral 

disciplinaire en L2. Le cadrage théorique définit le processus de compréhension 

orale en cours magistral ainsi que l’impact du PowerPoint sur la compréhension 

orale. Nous nous sommes basés essentiellement sur le cône de Dale (1969), la 

théorie du double codage de Paivio (1986) ainsi que celle d’apprentissage 

multimédia de Mayer (2001).  

           Deux groupes d’étudiants inscrits en tronc commun sciences de la nature à 

l’université de Mascara ont participé à cette recherche expérimentale. Le groupe 

témoin (G1) a assisté à un cours magistral en biologie végétale traitant les 

Angiospermes, dans lequel l’enseignant de la discipline lançait son discours 

oralement sans recourir à d’autres outils didactiques. Tandis que le groupe 

expérimental (G2) a bénéficié en parallèle du cours magistral, dont le contenu 

sémantique et structural était identique à celui du groupe (G1), d’une version 

Powerpoint du cours au contenu multimodal. Les deux groupes ont subi ensuite une 

évaluation sous forme de test QCM afin de mesurer leur compréhension du cours. 

Nous avons ensuite procéder à une comparaison qualitative et quantitative des 

résultats obtenus chez les deux groupes. 

          Le but de ce présent travail est donc de mesurer scientifiquement l’impact du 

PowerPoint sur la réception orale d’un cours magistral disciplinaire chez des 

étudiants en difficultés vis-à-vis de la langue française.  
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Résumé en langue anglaise 

        The research conducted in teaching French as a foreign language, focuses 

mainly on the impact and potential contributions of software PowerPoint 

presentation in support of receiving a lecture disciplinary L2. The theoretical 

framework defines the process of listening to lectures and the impact of PowerPoint 

on listening comprehension. We relied primarily on the cone of Dale (1969), the 

dual coding theory of Paivio (1986) as well as multimedia learning from Mayer 

(2001).  

          Two groups of students enrolled in core curriculum natural science at the 

University of Mascara participated in this experimental research. The control group 

(G1) attended a lecture in plant biology dealing with the angiosperms, in which the 

teacher of the subject launched his oral discourse without resorting to other teaching 

tools. While the experimental group (G2) received, in addition to the lecture that 

matched that of the control group (G1) in terms of structural and semantic content, a 

version of PowerPoint content of the lesson presented. Both groups then underwent 

an evaluation form of multiple-choice test to measure their understanding of the 

course. We then conducted a qualitative and quantitative comparison of results 

obtained in both groups.  

         The aim of this work is to scientifically measure the impact of PowerPoint on 

receipt of oral lecture disciplinary problems among students vis-à-vis the French 

language.  
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Résumé en langue arabe 

 

 

الري أحسي في ميدان  حعليميت اللغت الفسوصيت ملغت أحىبيت ، الآثاز واالإصاهماث االإحخملت البحث يدىاوى هدا             

 .لاشخعماى بسهامج العسض باوز بىييذ في دعم عمليت جلقي وفهم  محاطسة علميت

وعخمد في االإقام الأوى .اشخماإ ى ا االإحاطساث وجيث ا الباوز بىييذ ع ا الشخماإ والفهميحدد الؤطاز الىظسي فيه  عمليت الا

ا(.ا1009)و هظسيت الخعليم عً طسيق الىشائط االإخعددة مايس (ا9199)، هظسيت التام ز االإزدوج بايفيى(ا9191)ع ا مخسوط دايل 

ااااااااااا

اك علىم الطبيعيت  بجامعت معصنسالخحقذ مجمىعخان مً الطلبت حدإ مشتااا            جخهىن مل واحدة منهما مً .

محاطسة في البيىلىحيا الىباجيت جحذ عىىان ماشياث البروز ، والتي عسض (ا9G)اجلقذ االإجمىعت الظابطت   .عشسيً طالبا

ى ا حاهب (ا1G)ايت في ح ن أن االإجمىعت الخجسيب .مً خلالها الشخاد االإىطىإ شفىيا دون اللجىء ى ا أدواث حعليميت أخسيا

اجلقيها االإحاطسة االإماثلت في االإحخىي الدلا ي و الهين ي للمجمىعت          (9Gا ،اشخفادث مً وسخت باوز بىييذ للدزس (

الخخياز االإخعدد لقياس مدي اشديعابهم وفهمهم اذيثم خظعذ بعد دلو ملخا االإجمىعخ ن لفحص الخخباز  .االإلقى

ا.بمقازهت لميت و هىعيت للىخائج االإحصل عليها عىد االإجمىعخ نو في الأخ ا قمىا  .للمىطىإ

عىد طلبت  اعلميت اشفىيت امحاطسة او جلقي افهم امدي اع ااالبىز بىييذ اخيث ا لااالعلمياالقياس اى ا  االعملايهدف هدا          

ا.ايعاهىن مً مشامل في اللغت الفسوصيت

ا
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Annexe I. Contenu sémantique et structural du cours magistral 

Les Angiospermes 

             Les Angiospermes (du grec aggeon = petite boite et sperma = graine) 

1. Caractères généraux 

1.1 Morphologie 

Le caractère fondamental des angiospermes se résume en  la présence 

d’un ovaire complètement clos dans lequel sont enfermés les ovules. 

Le sous-embranchement  des angiospermes renferme des végétaux de port 

très varié (ligneux, herbacés…). 

Les fleurs,  unisexuées ou hermaphrodites, comportent des étamines 

typiques avec filet, connectif et anthères. Le gynécée peut être constitué 

par un ou plusieurs carpelles, libres ou soudés, contenant un nombre 

variable d’ovules et surmonté par des styles et des stigmates. 

1.2 Anatomie 

Le métaxylème des angiospermes est formé de vaisseaux parfaits dont les 

parois transversales sont complètement perforées. 

1.3  Fécondation 

Le grain de pollen  tombe sur le stigmate : il germe et développe un tube 

pollinique qui pénètre dans le style, ensuite dans l’ovule, jusqu’au sac 

embryonnaire. 

Deux gamètes males sont émis par le tube pollinique. L’un deux s’unit 

avec l’oosphère pour donner l’œuf et le second va s’associer au noyau 

secondaire pour donner l’albumen qui est le tissu de réserve de la graine : 

c’est la double fécondation, propre aux angiospermes. 

Après la fécondation, l’ovaire se transforme en fruit contenant des 

graines, résultat des ovules fécondés. 
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1.4 Embryologie 

On divise les angiospermes en deux classes, sur la base du nombre de 

cotylédons de l’embryon et, qui sont : les monocotylédones dont 

l’embryon ne comporte qu’un seul cotylédon et les dicotylédones avec 

deux cotylédons par embryon. 

 

2. Comparaison générale entre Monocotylédones et Dicotylédones 

 

                   Monocotylédones                             Dicotylédones 

1. Caractères embryonnaires 

 L’embryon ne contient qu’un seul 

cotylédon. 

 La formation de l’albumen est de type 

nucléaire ou intermédiaire 

 

 

 L’embryon comporte deux cotylédons 

de part et d’autre du point végétatif qui 

est encadré par deux préfeuilles. 

 La formation de l’albumen est de type 

cellulaire ou intermédiaire, rarement 

nucléaire. 

2. Caractères morphologiques 

 La racine principale, issue de la radicule, 

avorte dès la germination. Elle est 

remplacée par des racines adventives 

(issues de la tige) peu épaisses et peu 

ramifiées. 

 La tige, en général de type herbacé, n’est 

ramifiée qu’au niveau des inflorescences. 

 Les feuilles sont souvent isolées, sessiles, 

sans stipules et pourvues d’une graine plus 

ou moins embarrassantes. Le limbe n’est 

jamais composé ; il est plus ou moins 

 

 La racine principale, issue de la 

radicule, se développe pour donner une 

racine pivotante plus importante que les 

racines latérales. Les racines 

s’épaississent grâce aux formations 

secondaires.  

 La tige, herbacée ou arborescente, est 

très ramifiée. 

 

 Les feuilles ont des formes très variées. 

La nervation parallèle du limbe est très 
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rubané et rectinerve. (quelques exceptions : 

feuilles pennées des palmiers). 

 La fleur est de type 3 : 

3 pièces florales par verticille ; 

Souvent 5 verticilles  

Formule florale générale : 

3S + 3P + (3 + 3) E + 3 C. 

 Ces caractères floraux ne sont pas très 

constants. Certaines espèces ont des pièces 

florales en nombre élevé et en insertion 

spiralée (formes archaïques) ; d’autres 

possèdent des pièces florales en nombre 

réduit (formes dégradées ou évoluées). 

 Les sépales et les pétales sont souvent 

concolores (tépales).   

 Tous les tépales peuvent se souder en un 

tube unique, le périgone. 

 

  

rare. La gaine est très réduite, sauf chez 

quelques familles (ombellifères). 

 Inflorescences et fleurs sont très 

variées. 

 La fleur est, en principe, de types5 :  

 

Formule florale générale est : 

 

                5S + 5P + (5 + 5) E + 5 C.  

 Calice et corolle sont nettement 

différenciés. 

 Il peut y avoir soudure des sépales 

(gamosépales) ou des pétales 

(gamopétales), mais jamais l’ensemble 

du périanthe en seul tube.  

3. Caractères anatomiques 

 La racine conserve toujours la structure 

primaire, à savoir, faisceaux criblés et 

vasculaires isolés et alternes. 

 Les monocotylédones sont dites liorhizes : 

la coiffe, au niveau des racines, s’exfolie 

entièrement et l’assise pilifère est formée 

par l’assise externe du parenchyme cortical. 

La surface de la racine est lisse. 

 

 La racine s’épaissit grâce aux 

formations secondaires (libéro-

ligneuses et subéro-phellodermiques. 

 Les dicotylédones sont climacorhizes : 

la coiffe ne s’exfolie pas entièrement, 

les cellules les plus internes persistent 

et constituent l’assise pilifère ; ces 

cellule sont disposées en marche 
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 Les faisceaux conducteurs, au niveau de la 

tige, ne forment pas un pachyte continu. Ils 

sont très nombreux et dispersés en plusieurs 

cercles concentriques dans le parenchyme 

fondamental où il n’y a pas de différence 

entre écorce et cylindre central. Donc, les 

formations secondaires sont absentes, sauf 

rares exceptions (il existe des formations 

secondaires à l’état de traces au niveau des 

graines foliaires, des axes floraux, des axes 

épicotylés chez quelques graminées, 

cypéracées et liliacées. Les organes cités 

sont généralement, conservateurs de 

structures primitives).  

 La reproduction chez les monocotylédones 

est semblable à celle des dicotylédones. 

Cependant, lors de la formation des grains 

de pollen, la cellule-mère des microspores 

subit deux divisions pour aboutir à la 

formation de 4 grains de pollen ; à la fin de 

chaque division il y a formation de cloison 

cellulosique séparant les noyaux-fils : le 

cloisonnement est dit successif 

(exceptions : orchidées, iridacées et 

quelques palmiers qui ont un cloisonnement 

simultané).     

d’escalier (aspect rugueux de la racine). 

 Chez les espèces ligneuses, tiges et 

racines forment un pachyte continu 

grâce aux assises génératrices 

(phelloderme et cambium).  

 

 

 

 

 

 

 

 Le cloisonnement de la cellule-mère 

des microspores est simultané : la 

cellule-mère subit deux divisions pour 

donner 4 noyaux qui, séparés, à la fin 

de la seconde division, par des 

cloisonnements apparaissant 

simultanément, aboutissent à 4 grains 

de pollen. 
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3.  classes des monocotylédones et des dicotylédones 

La classe des dicotylédones est considérée actuellement comme antérieure à 

celle des monocotylédones :  

 

3.1 Classes des dicotylédones 

 

a. Les Apétales ou Monochlamydées : 

b. Les Dialypétales ou Choripétales : 

c. Les Gamopétales ou Sympétales :  
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Annexe II. Le questionnaire à choix multiple 
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       Evaluation de la compréhension orale du cours magistral (les Angiospermes)  

âge : …………………………. 

Sexe  

Résidence : …………………….. 

Note de français obtenue au baccalauréat : ……. / 20  

Question1 

Les Angiospermes se caractérisent par un ovaire : 

semi ouvert     complètement ouvert      semi fermé      

question 2 

Pendant la fécondation le grain de pollen tombe sur : 

L’étamine                 ire                              

Question 3 

Après la fécondation des angiospermes, l’ovaire se transforme en : 

nant des graines             tige                    ovule                     

Question 4 

L’albumen est le tissu de réserve des : 

                                                    

Question 5 

Les monocotylédones contiennent : 

on                                           

Question 6 

La formation de l’albumen chez les dicotylédones est de type cellulaire : 

  

 

Question 7 

Le système racinaire des monocotylédones est : 

   



002 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Question 8 

La formule florale générale des dicotylédones est : 3S+3P+ (3+3) E+3C 

   

Question 9  

La classe des monocotylédones est plus ancienne que celle des dicotylédones  

                                           

Question 10 

Les Apétales  font partie des :  
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Annexe III. Le vidéoprojecteur 

L’environnement numérique : le vidéoprojecteur 

        Nous avons opté pour l’utilisation de cet environnement numérique ou le 

« data show » comme système d’aide écrit à ces étudiants en difficultés lors de la 

compréhension orale des cours magistraux. Cet appareil de projection est inventé 

pour reproduire des sources dites vidéogrammes sur un écran ou une surface murale 

blanche. 

 

 

 

Caractéristiques du vidéoprojecteur 

 Le contraste est généralement exprimé en « LUX ». il est important de 

prendre en considération le taux de contraste dans l’utilisation de cet 

appareil, car plus le degré de  contraste est élevé,  plus la qualité de l’image 

est optimale, et on obtient les détails dans les nuances, ce qui donne un relief 

à l’image et une sensation de trois dimensions. Un bon contraste se situe 

entre 2000 : 1 et 4000 : 1 en vidéo 6500k. 

 

 La luminosité est exprimée souvent en « LUMEN  ANSI », qui dépend du 

type d’utilisation, car pour obtenir une grande image et une luminosité 

ambiante, le vidéoprojecteur doit être plus lumineux. Dans notre 

expérimentation, en amphithéâtre dont le nombre d’étudiant était réduit, nous 

vidéo projecteur. 
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avons utilisé un vidéoprojecteur avec 1500 lumens, mais dans le cadre d’une 

salle de conférence éclairée, avec un écran plus grand, on doit utiliser un 

appareil plus lumineux afin de projeter une image lisible d’au moins 2500 

lumens. 

 

 La définition exprimée généralement en pixels. On choisi la définition de 

l’image selon l’objectif d’utilisation : image informatique (PowerPoint) tel 

est le cas de notre expérimentation ou image vidéo (home cinéma). 

 

 La sonorité dépend du matériel sonore utilisé. 
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Annexe IV. Logiciel de présentation 

Le logiciel de présentation : Microsoft Office PowerPoint 

           Ce logiciel de présentation fait partie des sept (07) suites : (Microsoft Office 

Access, Microsoft Office Excel, Microsoft Office InfoPath, Microsoft Office 

Outlook, Microsoft Office PowerPoint,   Microsoft Office Publisher, Microsoft 

Office Word) éditée par Microsoft Office 2007 (version 12).  Qui fonctionnent sous 

Windows et Mac Os. Le PowerPoint demeure le logiciel de présentation le plus 

utilisé dans le monde. 

      Fonctionnement du logiciel  

           Cet outil nous permet d’afficher les textes, les images, les vidéos et bien 

d’autres éléments sur des slides, des diapositives, des diapos ou des planches. Les 

pages peuvent être imprimées ou projetées sur un écran mural. Le PowerPoint 

fournit trois types de mouvements : apparition, agrandissement et disparition 

d’éléments. On peut également intégrer des transitions entre les diapos, qui peuvent 

être animées de différentes manières. Les présentations peuvent être sauvegardées 

sous différents formats : PPT (présentation par défaut), PPS (PowerPoint show), ou 

POT (modèle). Il permet un gain de temps considérable pour les personnes qui 

utilisaient d’autres types de supports visuels, on cite à titre d’exemple les tableaux 

noirs et blancs…etc. sa simplicité encourage son utilisation. 

Vocabulaire du PowerPoint 

      Diaporama : un mode d’affichage. 

      Diapositive : page de travail du PowerPoint dans laquelle s’affichent des sons, 

des images des vidéos…etc. chaque diapositive est composée de plusieurs 

éléments : arrière plan, titre, sous titre, zone de travail…etc.  

     Effet de transition : phase entre chaque diapositive qui anime la présentation. 
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Annexes V. contenu du PowerPoint utilisé lors du cours magistral chez le (G2) 
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Annexe VI. Copies des étudiants du groupe (G1) 
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Annexes VII. Copies des étudiants du groupe (G2) 
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