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Résumé

Cet article est né d'une double contrainte: concevoir et dispenser un cours de
Didactique de I'Espagnol Langue Etrangére (ELE) a partir de I’Approche par
Compétences (APC), 100 % en ligne, sans aucune plateforme institutionnelle,
et apprendre simultanément les outils numériques nécessaires a cette
scénarisation dans le cadre d'une formation personnelle paralléle. A I’Ecole
Normale Supérieure (ENS) de Libreville (Gabon), ce cours destiné a vingt-
quatre Conseillers Pédagogiques du Secondaire (CPS2) a été construit autour
de Google Meet, WhatsApp et Google Docs. A travers une étude de cas
qualitative, cet article décrit la scénarisation module par module du dispositif,
illustrée par des tableaux synoptiques, et analyse la reconfiguration des rdles
pédagogiques. Il propose la notion de fracture numérique institutionnelle
comme catégorie analytique propre aux contextes universitaires africains, et
integre des résultats préliminaires de recherche sur les auto-évaluations orales
comme perspective analytique.

Mots-clés: didactique du numérique — scénarisation pédagogique — fracture
numérique institutionnelle — formation des enseignants — intelligence
artificielle

*Auteur correspondant
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Abstract

This article emerged from a double constraint: designing and delivering a
100% online ELE Didactics course based on the Competency-Based
Approach — with no institutional LMS, while simultaneously learning the
digital tools needed for its scenarization through parallel personal training. At
the Ecole Normale Supérieure (ENS) in Libreville (Gabon), this course for
twenty-four Secondary School Educational Advisors (CPS2) was built
around Google Meet, WhatsApp, and Google Docs. Through a qualitative
case study, this article describes the module-by-module scenarization —
illustrated by synoptic tables — and analyzes the reconfiguration of
pedagogical roles. It introduces the notion of institutional digital divide as an
analytical category specific to African university contexts and integrates
preliminary research results on oral self-assessments as an analytical
perspective.

Keywords: digital didactics — pedagogical scenarization — institutional
digital divide — teacher training — artificial intelligence

Resumen?

Este articulo nacié de una doble limitacion: disefiar e impartir un curso de
Didactica del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) desde el Enfoque por
Competencias (EPC), al 100 % en linea, sin ninguna plataforma institucional,
y aprender simultaneamente las herramientas digitales necesarias para su
escenificacion en el marco de una formacion personal paralela. En la Escuela
Normal Superior (ENS) de Libreville (Gabén), este curso destinado a
veinticuatro Consejeros Pedagdgicos de Secundaria (CPS2) se construyé en
torno a Google Meet, WhatsApp y Google Docs. A través de un estudio de
caso cualitativo, este articulo describe la escenificacion modulo a médulo del
dispositivo, analiza la reconfiguraciéon de los roles pedagdgicos e integra
resultados preliminares de investigacion sobre las autoevaluaciones orales
como perspectiva analitica.

Palabras clave: didactica digital — escenificacion pedagogica — brecha
digital institucional — formacion docente — inteligencia artificial

1 L'espagnol est la langue principale de travail académique de l'auteure, utilisé ici comme
langue nationale au sens fonctionnel.

84



Ingénierie pédagogique de substitution et fracture numérique institutionnelle :
un cours ELE en ligne au Gabon

Introduction

Je me souviens du moment précis ou j’ai réalisé que ce cours n’allait pas
pouvoir se dérouler comme prévu. C’était en octobre 2025, quelques jours
avant l'ouverture du semestre 1, et j’ai d0 admettre I’évidence: le cours de
Didactique de I’Espagnol Langue Etrangére (ELE) a partir de I’ Approche par
Competences (APC), destiné a vingt-quatre Conseillers Pédagogiques du
Secondaire de deuxiéme année (CPS2) & I’Ecole Normale Supérieure (ENS)
de Libreville, ne pourrait pas se faire en présentiel. Et il ne pourrait pas non
plus s’appuyer sur une plateforme numérique institutionnelle, car ’ENS n'en
possede aucune.

Ce que je n’avais pas anticipé, c’est que je me lancerais dans cette
aventure pédagogique en étant moi-méme en pleine formation numérique.
Certes, certains outils m’étaient familiers comme Google Classroom et
Google Docs, pratiqués en étant étudiante a I’Université Complutense de
Madrid; Google Meet, utilisé en tant qu’enseignant-chercheur dans des
colloques en ligne internationaux. WhatsApp, enfin, que tous les enseignants
gabonais emploient depuis la période COVID pour communiquer avec leurs
groupes d'étudiants. Depuis cette époque, la pratique s’est consolidée dans la
plupart des établissements: chaque promotion se dote d'un groupe WhatsApp,
dont le délégué de classe assure la transmission entre les étudiants et chaque
enseignant.

Mais utiliser ces outils ponctuellement (en tant qu’étudiante ou
chercheuse) est une chose. En faire les piliers d'un cours complet de vingt
heures, avec une scénarisation progressive et différenciée, en est une autre.
C’est ce saut, de l'usage utilisateur a I’usage architecte, que j’ai di apprendre
a operer, en méme temps que j’enseignais.

L'enjeu dépasse le témoignage personnel. Depuis I’année scolaire 2024-
2025, I’APC est entrée en vigueur dans I’enseignement secondaire gabonais.
L’Inspecteur Général des Services (IGS) du ministére de I’Education
nationale, le déclarait sans ambages: «L’APC est un outil puissant pour
freiner I’échec scolaire» (Point Noir TV, 2024). Cette ambition suppose que
les conseillers pédagogiques disposent des compétences pour guider ce
changement.

L article poursuit plusieurs objectifs: décrire la scénarisation module
par module, théoriser la notion de fracture numérique institutionnelle,
examiner la reconfiguration des réles, et mettre en perspective I’analyse des
auto-évaluations orales finales des CPS2 en s’appuyant sur des résultats
préliminaires. 1l s’inscrit dans un programme de recherche sur I’intégration
du numérique et de I’lA dans la formation enseignante en ELE au Gabon
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(Messakimove Ep Steiner, 2025a, 2025b, 2025¢; Messakimove Ep. Steiner et
Mimbuih M'Ella, a paraitre; Messakimove Steiner et N’zi, 2026).

La probléematique centrale de cet article, dans un contexte marqué par
I’absence d’infrastructure numérique institutionnelle (Ce que nous nommons
la fracture numérique institutionnelle), peut se formuler ainsi: comment un
enseignant-chercheur peut-il concevoir et dispenser un cours de Didactique
ELE 100 % en ligne, fondé sur I’APC, tout en développant simultanément ses
propres compétences numériques? En d’autres termes, quelles stratégies
d’ingénierie pédagogique de substitution permettent de maintenir la
cohérence didactique et la qualité formative en I’absence de plateforme
institutionnelle, et quels reconfigurations des réles pédagogiques en
résultent? C’est a cette double question, stratégique et identitaire, que cet
article tente de répondre.

1. Cadre théorique

1.1. Ingénierie pédagogique, scénarisation numérique et apprentissage
en temps réel

L'ingénierie pédagogique désigne I’ensemble des processus de conception, de
planification et de mise en ceuvre de dispositifs d’enseignement-
apprentissage. Narcy-Combes (2005: 23) la définit comme «la capacité a
concevoir des dispositifs cohérents articulant objectifs, outils, interactions et
évaluation», en insistant sur la nécessité d’une «articulation refléchie entre
les choix technologiques et les finalités pédagogiques» (Narcy-Combes,
2005: 31). Dans les contextes sans LMS, I’enseignant doit construire de toutes
piéces cette architecture, ce que nous nommons une ingénierie de substitution.
Cette notion rejoint ce que Schon (1983: 49) décrit comme la «reflection-in-
action», c’est-a-dire la capacité du praticien a penser et ajuster son action en
cours de situation.

Il est important de préciser ici la définition que nous donnons a ce
terme: I’ingénierie pédagogique de substitution désigne le processus par
lequel un enseignant, privé d’outils institutionnels dédiés (LMS,
environnement numérique de travail, plateforme officielle), reconfigure des
outils du quotidien (initialement non congus a des fins d’enseignement-
apprentissage formel) en un dispositif pédagogique cohérent et finalisé, fondé
sur une articulation délibérée entre objectifs, modalités d’interaction et
évaluation. Cette notion se distingue des concepts voisins de «bricolage
pédagogique» (Lévi-Strauss, 1962) en ce qu’elle suppose une intention
architecturale explicite et une réflexivité systématique sur les choix opérés.

Elle s’accompagne ici d'une dimension rarement theorisée, celle de
I’apprentissage enseignant en temps réel. Schon (1983: 69) qualifie ce
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professionnel de «reflective practitioner», soulignant que «the most important
forms of professional knowledge are generated through practice, not prior to
it». Dans le contexte décrit ici, les compétences numériques ont été
construites en méme temps que le cours lui-méme. Guichon (2012) apporte a
ce propos une donnée empirique fondamentale :

Sept a neuf ans (en moyenne) semblent nécessaires pour que les
enseignants tirent pleinement avantage des technologies apres avoir
développé d'autres compétences qui leur paraissent prioritaires. C’est la
raison pour laquelle la formation initiale doit inclure une découverte
aux TICE, et amener les apprentis enseignants & s‘approprier les
ressources. Toutefois, I’auteur remarque que la formation initiale ne
suffit pas pour une intégration optimale: la formation doit continuer tout
au long de la carriére professionnelle car les TICE évoluent rapidement,
et I’expérience permet davantage d’aisance a mener des nouvelles
expérimentations. (Guichon, 2012: 206)

Ce chiffre relativise toute injonction a la maitrise immeédiate du
numérique et Iégitime I’apprentissage progressif qui caractérise ce dispositif.
Loin d’étre une défaillance, la formation paralléle suivie par I’enseignante
constitue les premieres étapes d’un parcours d'appropriation qui, selon
Guichon lui-méme, s’étend sur prés d'une décennie. Guichon (2012) identifie
en outre huit types de compétences techno-pédagogiques (documentaire,
d'évaluation, de diffusion, de conception, d’édition, d’intégration,
d'accompagnement pédagogique et de médiation) que les enseignants de
langue doivent progressivement développer. Ce dispositif a mobilisé, a des
degrés variables, la quasi-totalité d’entre elles.

1.2. La fracture numérique institutionnelle
Van Dijk (2006: 222) distingue plusieurs dimensions de la fracture
numérique: motivationnelle, matérielle, compétentielle et d’usage. Sa
conception reste centrée sur I’individu. Nous proposons la notion de fracture
numérique institutionnelle,  désignant  I’absence  d’infrastructure
technologique au sein méme de I’établissement eéducatif: pas de LMS, pas
d’environnement numérique officiel, pas de politique d’intégration des outils.
Ce phénomene n’est pas propre au Gabon. Bourebrab (2023: 91)
documente une situation structurellement identique en Algérie: «la décision
de I'intégration des TICE était tardive par rapport aux autres pays» et
«utiliser le TIC en enseignement des langues étrangeres exige une formation
des enseignants dans le domaine». L’auteur souligne en outre que «dans
chaque réforme ou décision, on considére I'enseignant comme exécuteur non
comme partenaire» (Bourebrab, 2023: 92). C’est précisément cette mise a
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I’écart qui force les enseignants innovants & opérer, seuls et sans appui, leur
propre appropriation des outils.

Guichon (2012, cité dans Bourebrab, 2023: 92) conceptualise cette
dynamique a travers un cycle de I’innovation en trois étapes (I’invention,
I’appropriation, I’institutionnalisation) en soulignant que «beaucoup
d'inventions pédagogiques sont des projets trés contextualisés qui
disparaissent dés que l'initiateur abandonne son ceuvre». Dans le dispositif
présenté ici, seule la phase d’appropriation a eu lieu: c’est I’enseignante qui,
seule, a inventé et s’est approprié les outils, sans qu’aucun processus
d’institutionnalisation ne vienne consolider ni diffuser cette innovation. C’est
I’une des raisons pour lesquelles cet article cherche a constituer une trace
documentaire de ce dispositif.

1.3. WhatsApp et I'évolution de ses usages pédagogiques au Gabon
L’usage de WhatsApp dans I’enseignement gabonais ne date pas de ce cours.
Depuis la période COVID-19, chaque promotion se dote d’un groupe, dont le
délégué de classe assure la transmission entre étudiants et enseignants. Ce qui
est nouveau ici, c’est que WhatsApp cesse d’étre un canal de communication
pour devenir un pilier pédagogique: espace de dépot des productions, de
diffusion des feedbacks, de relances réflexives et de maintien du lien
communautaire entre les séances.

Bax (2003: 481) montre que les outils numériques atteignent leur plein
potentiel pédagogique lorsqu’ils sont «normalisés», intégrés de maniére
transparente dans les pratiques quotidiennes. WhatsApp est précisément
I’outil le plus normalisé dans le contexte gabonais. Ce glissement d’usage (du
communicationnel au pédagogique) s’inscrit dans la continuité de travaux
antérieurs (Messakimove Ep Steiner, 2025a; Messakimove Ep. Steiner et
Mimbuih M’Ella, a paraitre).

Cette évolution n’est cependant pas universellement accueillie de la
méme facon. Bourebrab (2023: 93) identifie trois catégories d’enseignants
face au numérique: «ceux qui veulent I’intégrer dans leurs classes et ils ont
les capacités et les connaissances pour le réaliser, ceux qui veulent le faire
mais ils trouvent des difficultés a le réaliser et ceux qui ne veulent méme pas
essayer de le réaliser». Cette tripartition s’applique directement aux vingt-
quatre CPS2 de ce cours, qui n’avaient pas tous le méme rapport aux outils.
L’intégration des TIC en classe de langue implique en outre, comme le
souligne Deloy (2020), une transformation profonde des postures dans la
situation d’enseignement-apprentissage :

L'intégration des TIC dans le cours de FLE implique une réorganisation
profonde des roles et des postures: d'un cOté, le professeur doit
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apprendre a partager le contrdle de la situation d'enseignement-
apprentissage avec l'outil numérique; de l'autre, I’apprenant est invité a
devenir plus actif et autonome dans son apprentissage. Cette
reconfiguration ne va pas sans résistances, tant du coté des enseignants
gue des apprenants, et elle exige un accompagnement pédagogique
spécifique pour étre efficacement mise en ceuvre. Le numérique ne se
greffe pas mécaniquement sur des pratiques existantes; il les transforme
de Pintérieur. (Deloy, 2020: 45)

Cette observation résonne directement avec I’expérience décrite dans
cet article. La transformation que WhatsApp a produite dans le cours est
précisément le type de reconfiguration des réles et des postures que Deloy
identifie, vécue de l’intérieur par les CPS2, ce qui constitue I’un des
apprentissages professionnels les plus durables de ce semestre.

1.4. Le contexte gabonais: réforme APC et formation des CPS2
La réforme curriculaire en cours au Gabon ne surgit pas de nulle part. Elle
prend racine dans les recommandations du Dialogue National Inclusif tenu en
avril 2024, qui ont conduit, des le début de I'année scolaire 2024-2025, a
I’introduction de I’Approche par Compétences (APC) dans les classes de
6eme et de 5éme, par la circulaire n°003/MENFPFC du 7 octobre 2024,
signée par la ministre de I’Education nationale (Info241, 2024;
Gabonmediatime, 2024a). Depuis 2025, les curricula réajustés fondés sur
I’APC s’étendent progressivement a toutes les disciplines du secondaire
(Ministére de I'Education Nationale du Gabon, 2025). Cette réforme s’inscrit
dans un Plan Sectoriel de I’Education Intérimaire (PSEI) 2024-2030, fruit
d'une collaboration entre experts nationaux et organisations internationales
(UNESCO, UNICEF, Agence Frangaise de Développement) qui ambitionne,
entre autres objectifs, d’améliorer la gouvernance, I’accés, la qualité de
I’enseignement et I’adéquation formation-emploi (Gaboninfoslive, 2025).
Les raisons de cette réforme sont documentées et convergentes. Le
Gabon présente I’un des taux d’echec scolaire les plus elevés d’Afrique
francophone: environ 35 % des éleves du secondaire redoublent chaque
année, dont quelque 20 000 en 6eme seulement, selon les statistiques du
ministére citées par Ondjila Ognele (Gabonmediatime, 2024b). Ce taux,
largement supérieur a celui du Sénégal (11 %) ou du Cameroun (25 %),
témoigne d’un systéeme jusqu’alors fondé sur la transmission de contenus
théoriques sans ancrage dans les compétences pratiques et transversales. La
réforme APC entend précisément corriger cette orientation: en «plagant
['éleve au coeur de son apprentissage» et en lui permettant de «développer des
aptitudes telles que la résolution de problemes, la pensée critique et
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I'autonomie» (Gabon RSE, 2024). Le Gabon rejoint ainsi plusieurs pays
d’Afrique francophone (dont son voisin le Cameroun) qui ont opté pour
I’APC avant lui.

Concretement, la réforme redéfinit 1’organisation du calendrier scolaire en
trois trimestres divises en deux paliers chacun, constitués de quatre semaines
d’apprentissage et d’une semaine d’évaluation dite «semaine d’intégrationy.
Elle harmonise les coefficients de toutes les matiéres (mettant fin a plus de 55
ans d'un systéeme a coefficients variables qui pénalisait les disciplines non
scientifiques) et introduit de nouveaux manuels scolaires adaptés au contexte
gabonais (Info241, 2024; Gabonmediatime, 2024a). Pour appuyer cette
transformation pédagogique, deux nouveaux établissements publics ont été
créés par ordonnances présidentielles publiées dans le Journal Officiel n° 59
Bis du 19 mars 2025: Ordonnances portant création de I’ Institut de Formation
des Professeurs d’Ecole (IFPE) et I’Institut de Formation aux Métiers de
’Education (IFME), chargés de la formation initiale et continue des
enseignants (Gabonews, 2025).

Cette réforme n’est cependant pas accueillie sans résistances. La
Fédération des Syndicats de I’Education Nationale (FESEENA) a dénoncé
publiquement une mise en ceuvre jugée «précipitéen, souffrant de «graves
lacunes»: absence de concertation préalable, manque de matériel didactique,
formations insuffisantes pour les enseignants, et classes surchargées
(Gabonreview, 2025). Son secrétaire général posait la question qui résume le
paradoxe central de cette réforme: «Comment transformer I’école sans outils
adaptés?». Ces résistances syndicales documentent une tension structurelle
déja mise en évidence dans la littérature sur la diffusion de I’innovation en
éducation: une réforme descendante, aussi bien intentionnée soit-elle, ne peut
réussir sans I’appropriation des acteurs de terrain, ni sans les ressources
pédagogiques et numériques qui en permettent la mise en ceuvre (Guichon,
2012; Bourebrab, 2023: 92).

C’est dans ce contexte de réforme curriculaire en cours et de tensions
institutionnelles que s’inscrit le cours décrit dans cet article. Former des
conseillers pédagogiques capables d’analyser et d’accompagner la mise en
cuvre de I’APC, c’est créer un effet multiplicateur sur I’ensemble du
systeme. Ce sont eux qui seront, dans les établissements, les relais entre la
politique curriculaire et la pratique de classe. Perrenoud (1999: 7) définit la
compétence comme «la capacité d’agir efficacement dans un type défini de
situations, capacité qui s’appuie sur des connaissances, mais ne s’y réduit
pas». C’est précisément cette logique d'action que les CPS2 doivent
comprendre, intérioriser et savoir accompagner. Tobén (2013: 215) précise
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leur réle stratégique en des termes qui résonnent directement avec les enjeux
gabonais:

El asesor pedagdgico es el mediador entre las politicas curriculares y la
practica docente en el aula. Su funcion no es inspeccionar ni fiscalizar,
sino acompaiiar, orientar y co-construir con el docente las condiciones
para que el aprendizaje por competencias sea posible en cada contexto.
(Tobdn, 2013: 215)

Cette définition du réle du conseiller pédagogique comme médiateur et
non comme inspecteur, éclaire directement la finalité du cours décrit dans cet
article. Apprendre aux CPS2 a analyser une compétence EPC, a concevoir
une situation-probleme ancrée dans la réalité gabonaise, a évaluer un
desempefio (performance) plutdt qu’un score, c’est précisément les préparer
a exercer cette fonction de médiation dans des établissements ou les
enseignants, souvent mal formés a I’APC et peu outillés numériquement, ont
besoin d’un accompagnement ancré dans leur réalité quotidienne. Ce cours a
donc une portée systémique qui dépasse largement ses vingt heures: il prépare
des professionnels qui, a leur tour, formeront d’autres professionnels.

2. Méthodologie

2.1. Une étude de cas depuis l'intérieur

Cette recherche s’inscrit dans une démarche qualitative de type étude de cas
(Merriam, 2009). La position de praticienne-chercheuse est revendiquée: elle
permet d'accéder a une intelligibilité interne que I'observation extérieure ne
pourrait pas restituer. Elle suppose une réflexivité rigoureuse que Schon
(1983: 61) qualifie de «reflection-on-action».

2.2. Terrain, participants et données

Le cours se déroule au semestre 1 de I’année académique 2025-2026, a I’UER
Sciences de I’Education, Département Guidance, ENS de Libreville. 1l
totalise vingt heures, réparties en cing modules de quatre heures. Il réunit
vingt-quatre CPS2 en six équipes baptisées d’apres des figures du monde
hispanique: Garcia Marquez, Luis Borges, Miguel Cervantes, Isabel Allende,
Rubén Dario et Garcia Lorca.

Le corpus comprend: le syllabus officiel bilingue; les ressources des
cing modules; les vingt-quatre feedbacks individuels du module 5; les bilans
collectifs des modules 3 et 5; le rapport-bilan institutionnel; et des notes
réflexives personnelles. Un sixiéeme corpus (les auto-évaluations orales
enregistrées en cloture) est identifié comme perspective de recherche (cf.
section 6).
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2.3. Collecte et analyse des données

Les données ont été collectées selon trois modalités complémentaires,
conformément aux principes de la triangulation méthodologique préconisee
par Merriam (2009: 215) pour renforcer la validité interne des études de cas
qualitatives. Premiérement, la collecte documentaire a permis de rassembler
I’ensemble des traces écrites du dispositif: le syllabus officiel, les ressources
pédagogiques des cing modules, les vingt-quatre productions individuelles
finales et les bilans collectifs des modules 3 et 5. Deuxiemement, les notes
réflexives personnelles de 1’enseignante, rédigées aprés chaque module,
constituent un journal de bord systématique permettant de documenter les
ajustements opérés en cours de dispositif (Schon, 1983). Troisiemement, le
rapport-bilan institutionnel a fourni un regard extérieur partiel sur les résultats
obtenus.

L’analyse des données a ét¢ menée selon une approche thématique
inductive (Merriam, 2009), en trois temps. Dans un premier temps, un codage
ouvert a été appliqué aux productions étudiantes afin d’identifier les
tendances récurrentes dans I’appropriation des concepts théoriques (APC,
compétence, transposition didactique). Dans un deuxieme temps, les notes
réflexives ont été analysées selon la grille de la “reflection-on-action” de
Schon (1983), afin d’identifier les moments de rupture et d’ajustement du
dispositif. Dans un troisieme temps, les cinq critéres d’évaluation du Module
5 (C1 a C5) ont servi de grille d’interprétation des résultats, permettant de
relier les performances observées aux objectifs théoriques initialement posés.
Cette démarche en trois temps garantit que 1’analyse ne reste pas au niveau
descriptif, mais s’articule systématiquement aux cadres conceptuels
mobilisés dans la partie théorique.

3. La scénarisation module par module: description détaillee du
dispositif
3.1. Principes généraux de I'architecture trimodale
Chagque module obéissait a une architecture trimodale. La phase synchrone
(Google Meet, environ 2h30) constituait le coeur de la séance: ouverture par
un guion de apertura lu a voix haute, apports théoriques participatifs, travail
en sous-salles (breakout rooms), restitution collective en pléniere. La phase
semi-synchrone (Drive et WhatsApp) permettait la consultation de ressources
a rythme libre. La phase asynchrone (WhatsApp, Google Docs et Classroom)
maintenait la dynamique entre les modules: consignes, dépot des productions,
feedbacks collectifs, relances réflexives.

Chaqgue session était ouverte par un guion de apertura: un texte bref,
rédigé a la premiere personne, lu en début de séance. Ces guiones
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remplissaient ce que Garrison et Vaughan (2008: 23) appellent la «teaching
presence»: la capacité de I’enseignant a créer et maintenir une présence
émotionnelle et cognitive dans un environnement dematérialisé. En I’absence
de campus physique, le guion créait un seuil, un rituel d’entrée dans I’espace
de formation. Les tableaux synoptiques ci-dessous constituent une trace
opérationnelle réutilisable.

3.2. Module 1. De la Pédagogie par Objectifs a I'APC

Ce premier module avait une double fonction: construire le socle conceptuel
du cours et établir la culture pédagogique du groupe. Il s’agissait de faire
comprendre que passer de la PPO a I’EPC n'est pas un changement de
méthode mais un changement de regard sur ce que signifie apprendre. Le
guidn d’ouverture posait le ton avec la formule qui est devenue le fil rouge
du cours: «La competencia se construye cuando el saber se moviliza en la
accion»

La phase synchrone articulait une présentation Genially interactive avec
des temps de travail en groupes sur Google Docs pour compléter des fiches
bibliographiques sur Bloom (1956), Mager (1962) et Tyler (1949). Entre les
modules, WhatsApp a servi a partager les fiches finalisées et a lancer une
question réflexive préparatoire au Module 2.

Phase Modalité Contenu / Activités Outils / Produits
Ouverture Synchrone | Guion de apertura lu a Google Meet
(20 min) Meet voix haute. Tour de table — Engagement
oral: expériences ELE. initial
Phase 1 Synchrone | Présentation PPO vs EPC Genially a I'écran
(40 min) Meet + avec exemples comparés — Participation
Genially | (Bloom / Tobon). orale
Discussions guidées.
Phase 2 Synchrone | Travail en groupes (6 x 4): | Google Docs
(50 min) Meet + fiches bibliographiques collaboratif
Docs Bloom / Mager / Tyler. — Fiches
Pertinence au contexte bibliographiques
gabonais.
Restitution Synchrone | Mise en commun pléniére. | Google Meet
(40 min) Meet Synthese de 'enseignante. | — Synthése
collective
Asynchrone WhatsApp | Dép6t des fiches. Question | WhatsApp
(entre + Drive réflexive de relance. — Fiches +
modules) Vidéos APC. réponses

Tableau 1 Scénario synoptique du Module 1
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3.3. Module 2. Fondements théoriques de la compétence (4 heures)

Ce module était théoriqguement le plus dense du cours. Comprendre Perrenoud
(1999) et Tobon (2013), ce n’est pas réeciter leurs définitions: c’est saisir
pourquoi la compétence ne se réduit pas a la somme de ses composantes.
J’avais choisi de partir de fragments de texte (des citations directes) et de
demander aux groupes de les reformuler, puis d’en tirer un exemple appliqué
a l'ELE.

C'est lors de ce module que la tension autour de I’lA fit sa premiére
apparition notable. Certains paragraphes comparatifs présentaient une
homogénéité stylistique suspecte. J’ai choisi d'en faire un objet de réflexion
collective dans le feedback, la distinction entre aide a la rédaction et
délégation de la réflexion est devenue un référent partagé pour la suite du

cours.

Phase Modalité Contenu / Activités Outils /
Produits
Micro- Synchrone | Tableau diagnostic WhatsApp
évaluation | Meet + individuel : «compris / — Tableau
(20 min) WhatsApp | doutes / exemple pratique» | diagnostic
sur les concepts du Module
1.
Lecture Synchrone | Lecture en sous-groupes de | Google Docs
guidée Meet + Perrenoud (1999: 7-12) et | partagé
(50 min) Docs Tobdn (2013: 62-70). 3 — Tableau
dimensions + exemple de synthése
ELE.
Mise en Synchrone | Restitution de chaque Google Meet
commun Meet groupe. Synthése des — Synthese
(40 min) convergences/divergences | collective
Perrenoud / Tobon.
Activite 2 Synchrone | Paragraphe comparatif (10 | Google Docs
(50 min) Meet + lignes, APA) + exemplede | —
Docs tache ELE mobilisant les 3 | Paragraphe +
dimensions. tache ELE
Asynchrone | WhatsApp | Publication des WhatsApp
paragraphes. Feedback —
collectif (forces + axes Paragraphes
d'amélioration). Signal sur | + feedback
’1A.

Tableau 2 Scénario synoptique du Module 2
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3.4. Module 3. L'APC et le MCER: cohérences et convergences

Ce module marquait un tournant: on passait de la compréhension des cadres
théoriques a leur articulation opérationnelle. Relier les descripteurs du MCER
a la logique de I’APC, c’est comprendre que ces deux cadres sont
complémentaires. J’ai utilisé pour la premiére fois les sous-salles Meet de
facon systématique et chronométrée, une technique apprise quelques
semaines plus tét dans un colloque international en ligne.

Phase Modalité | Contenu / Activités Outils /
Produits
Ouverture | Synchrone | Micro-quiz oral (4 Google Meet
(15 min) Meet questions — Activation
EPC/MCER).
Activation des
connaissances.
Activité 1 Sous-salles | Tableau comparatif Google Docs
(60 min) Meet + EPC/MCER selon 6 | — Tableau
Docs criteres. Premiere comparatif
rangée fournie
comme modeéle.
Mise en Synchrone | Restitution. Synthese | Google Meet
commun Meet des 4 piliers: action/ | — Synthése
(30 min) progression / collective
autonomie /
desempefio.
Activité 2 Sous-salles | Tableau Google Docs
(60 min) Meet + correspondance: 2 — Tabla de
Docs niveaux MCER — correspondencia
compétence EPC —
tache ELE.
Asynchrone | WhatsApp | Dépdt des tableaux. | WhatsApp
Feedback collectif — Tableaux +
sous 48h. feedback

Tableau 3 Scénario synoptique du Module 3

3.5. Module 4. Conception de séquences didactiques APC

Ce module était le plus opérationnel du cours. Passer d’un palier du
curriculum officiel gabonais a une séquence didactique compléte EPC, c'est
réaliser ce que Chevallard (1985: 39) appelle la transposition didactique:
«transformer le savoir savant en savoir enseignable». La progression en trois
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activités (analyse guidée, transformation d’un palier, contextualisation
gabonaise) reflete le passage de la «compréhension guidée» a la «production

autonome» (Cugq et Gruca, 2017: 97).

Phase Modalité Contenu / Activités Outils /
Produits
Activité 1 | Synchrone Analyse guidée par Meet (partage
(60 min) | Meet I'enseignante de 2 d'écran)
paliers officiels (4éme — Prise de
Palier 2: Famille; Palier | notes Docs
5: Hygiéne).
Activité 2 | Sous-salles | Chaque groupe produit | Google Docs
(90 min) | Meet + Docs | une fiche de séquence — Fiche de
EPC complete séquence
(compétence / situation / | EPC
tache / savoirs /
évaluation).
Activité 3 | Sous-salles | Contextualisation Google Docs
(45 min) | Meet + Docs | gabonaise: — Séquence
établissement réel, contextualisee
quartier précis,
probléme social. Produit
final défini.
Asynchro | WhatsApp Dépot des fiches. WhatsApp
ne + Docs Feedback collectif. — Fiches +
Diffusion des consignes | consignes M5
du Module 5 (5
critéres).

Tableau 4 Scénario synoptique du Module 4

3.6. Module 5. Travail individuel final et auto-évaluation orale

Le cinquieme module se structurait en deux temps. Le travail individuel écrit,
réalisé en amont, demandait a chaque CPS2 de transformer un palier du
curriculum de 3eme en séquence APC complete et contextualisée. L’auto-
évaluation orale, réalisée lors de la séance de cloture, constitue le corpus de
recherche décrit en section 6.

Les feedbacks individuels représentent I'investissement évaluatif le plus
important du cours: vingt-quatre documents de deux a trois pages chacun,
évalués selon cinq criteres. Le critére C5 («Trabajo vs. IA») ne sanctionnait
pas I’'usage de I’lA en tant que tel, mais évaluait la présence d’une

reformulation critique et d'une contextualisation authentique. Un travail
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assiste par I’ A mais ancré dans une réalité scolaire gabonaise précise pouvait
obtenir un score élevé.

Phase Modalité | Contenu / Activités Outils /
Produits
Phase Docs + Travail individuel: Google Docs
asynchrone | WhatsApp | fiche de séquence — Fiches
(avant la EPC (3éme, palier au | déposées
séance) choix). C1/2 + C2/1 | WhatsApp
+ C3/2 + C4/2 +
C5/3.
Ouverture | Synchrone | Guion final. Bilan Google Meet
(60 min) Meet collectif oral. — Bilan
Tendances générales | collectif
des travaux.
Auto- Synchrone | 4 axes: (1) Meet
évaluation | Meet apprentissages du (enregistreme
(120 min) cours; (2) évolution | nt)
vision CPS; (3) — Corpus de
compétences recherche
numériques acquises;
(4) usages
professionnels futurs.
Cléture Synchrone | Tableau d’honneur Google Meet
(30 min) Meet commente. — Cloture
Perspectives rituelle
professionnelles.
Maintien du groupe
WhatsApp.

Tableau 5 Scénario synoptique du Module 5

4. Ce que ce dispositif a reconfiguré: les réles en mouvement

4.1. Mon propre role: de I'enseignante au terrain a I'architecte
numérique apprenante

Schon (1983: 68) décrit le professionnel réflexif comme celui qui «allows
himself to experience surprise, puzzlement, or confusion in a situation which
he finds uncertain or unique». Chaque module m’a surprise: une tache que je
pensais simple s’est révélée trop complexe pour le temps disponible; un outil
a résisté. J’ai appris a composer avec cette incertitude. Mes formations
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paralléles ont directement nourri ces ajustements: la microcredential de
I'Université d’Alicante en IA appliquée a la recherche (janvier 2026, 3
ECTS), suivie en plein cceur du semestre, m’a fourni des outils pour analyser
les usages de I’IA dans les travaux étudiants, outils intégrés immédiatement
dans le critere C5. La formation en Techno-Pédagogie a I’Université
Numérique du Gabon (octobre 2025) a guidé la différenciation des modalités.

4.2. Le role des CPS2: une double posture féconde

Les CPS2 vivaient une expeérience doublement singuliére: apprenants d'une
discipline (la didactique ELE-APC) et observateurs-acteurs d'un dispositif
numérique contraint qu'ils pourraient avoir a reproduire dans leurs fonctions
futures. Tobon (2013: 107) associe cette dimension au «saber ser»: non pas
seulement savoir ce gu'il faut faire, mais étre prét a le faire, y compris dans
Iinconfort. Cette posture incarnée est, je crois, l'une des ressources
professionnelles les plus durables que ce cours leur a offertes.

4.3. Le critere «Trabajo vs. |A»: une réponse évaluative a une tension
pédagogique réelle

L'intégration du critere C5 n’était pas un garde-fou anti-plagiat. C’était une
position éducative: I'lA générative ne peut pas se substituer a la pensée
pédagogique située (Messakimove Ep Steiner, 2025a, 2025b). J-BMM
(17/20) a traité le harcélement lié a la tartamudez (bégaiement) au Lycée
Evangélique de Melen; FKMO (16/20) a ancré sa séquence dans les conflits
de Nzeng-Ayong. Ces travaux illustrent ce que Chevallard (1985: 39) désigne
comme la transposition didactique interne, réalisée ici a partir de la réalité
sociale gabonaise comme matiére premiére.

5. Résultats et discussion

5.1. Une appropriation différenciée mais réelle de I'APC

Le bilan est globalement positif. Les notes s’échelonnent de 10 a 17/20. Les
travaux les mieux évalués partagent une caractéristique: ils réalisent ce que
Chevallard (1985: 78) appelle la transposition didactique interne,
«reconstruire le savoir enseignable a partir des réalités du contexte de
I'apprenant». Cette distribution statistique révéle, a elle seule, une
hétérogénéité significative dans les niveaux d’appropriation, que 1’analyse
des productions permet de qualifier plus précisement. Trois profils distincts
émergent de I’examen du corpus. Un premier groupe (notes 15-17/20) réalise
ce que Chevallard (1985: 78) appelle la transposition didactique interne, en
«reconstruisant le savoir enseignable a partir des réalités du contexte de
I’apprenant»: J-BMM ancre sa séquence dans le traitement pédagogique de la
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tartamudez au Lycée Evangélique de Melen, tandis que FKMO mobilise les
conflits intercommunautaires de Nzeng-Ayong comme situation-probleme.

Ces travaux témoignent d’une maitrise simultanée de la logique
compétentielle (Perrenoud, 1999; Tobdn, 2013), de la transposition
didactique (Chevallard, 1985) et de la contextualisation culturelle. Un
deuxiéme profil (notes 12-14/20) traduit une appropriation partielle: les
critéres formels sont respectés (C1 a C3), mais la contextualisation gabonaise
(C4) reste générique et la réflexion critique sur I'usage de I’IA (C5) est
absente ou superficielle. Ce profil illustre ce que Guichon (2012) décrit
comme un stade intermédiaire d’appropriation: la maitrise procédurale des
outils précéde leur intégration réflexive. Un troisiéme groupe (notes 10-
11/20) révele une compréhension encore schématique de I’ APC, réduite a une
reformulation terminologique sans véritable reconfiguration de la logique
d’enseignement-apprentissage.

Cette distribution appelle une interprétation théorique car elle
confirme empiriquement I’hypothése de Van Dijk (2006: 222) sur les
inégalités d’usage, ici translatées du niveau individuel au niveau de la maitrise
didactique. La réalité gabonaise comme matiere premiere de la didactique
d’ELE, voila peut-étre le résultat le plus durable de ce dispositif.

5.2. Une communauté d'apprentissage née dans la contrainte

L’effet le plus inattendu est la constitution d’une véritable communauté
d'apprentissage. Garrison et Vaughan (2008: 4) la définissent comme «a
group of individuals who collaboratively engage in purposeful critical
discourse and reflection to construct personal meaning and confirm mutual
understanding». Le groupe WhatsApp, concu initialement comme espace
utilitaire, est devenu progressivement un espace de partage professionnel et
de soutien mutuel, constituant un embryon de communauté professionnelle
apprenante. Ce glissement fonctionnel peut étre analysé a la lumiere de la
theorie de la normalisation de Bax (2003: 481). WhatsApp, déja intégre dans
les pratiqgues communicationnelles ordinaires des CPS2, a constitué le
substrat le moins résistant a I’extension vers des usages pédagogiques,
précisément parce que les barriéres psychologiques a son adoption étaient
déja levées. Trois indicateurs concrets attestent de cette dynamique
communautaire: (1) I’initiative spontanée de plusieurs étudiants de partager
des ressources non demandees entre les modules; (2) le maintien du groupe
WhatsApp apres la cléture officielle du cours; (3) les échanges entre équipes
lors des restitutions collectives, qui dépassaient les attentes évaluatives pour
entrer dans une logique de co-construction.
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Cette émergence communautaire, non planifiée dans 1’ingénierie
initiale, confirme la thése de Guichon (2012) selon laquelle les compétences
numériques pédagogiques ne se développent pas linéairement mais par
réorganisation progressive des usages existants en fonction des besoins du
groupe. Elle témoigne également de la dimension formative de la contrainte.
C’est précisément I’absence de LMS qui a obligé enseignante et étudiants a
négocier collectivement les régles du travail distanciel, produisant ainsi un
apprentissage organisationnel que la commodit¢é d’une plateforme
institutionnelle n’aurait peut-étre pas suscité.

5.3. Ce que cette expérience dit a la recherche et aux politiques
éducatives

Sur le plan conceptuel, la fracture numérique institutionnelle mérite d’étre
théorisée comme catégorie distincte de la fracture individuelle (Van Dijk,
2006: 222), particulierement pertinente pour les contextes universitaires
africains. Sur le plan pratique, I’apprentissage enseignant en temps réel peut
enrichir le dispositif a condition d’étre intégré réflexivement. Sur le plan des
politiques éducatives, cette expérience appelle une prise de conscience
urgente: la transformation numérique de I’enseignement supérieur gabonais
ne peut pas continuer a reposer sur le seul volontarisme des enseignants.

Ces trois conclusions s’articulent de mani¢re cohérente au cadre
théorique mobilisé dans cet article, et permettent d’en éprouver la pertinence
empirique. La notion de fracture numérique institutionnelle, proposée en
réponse aux limites de la conceptualisation de Van Dijk (2006) — centrée sur
I’individu —, trouve ici une illustration concréte. C’est 1’absence
d’infrastructure institutionnelle, et non le déficit de compétences
individuelles, qui constitue le facteur déterminant dans les difficultés
d’intégration du numérique. Cette distinction est confortée par la situation des
CPS2, qui disposaient pour la plupart d’un équipement individuel
(smartphone, connexion), mais évoluaient dans un établissement dépourvu de
tout environnement numérique officiel. En termes de cycle de I’innovation
(Guichon, 2012), ce dispositif s’est arrété au stade de I’appropriation
individuelle, sans franchir le seuil de I’institutionnalisation. Ce qui démontre
ainsi, par I’absurde, le caractére inévitable de 1’investissement public dans les
infrastructures et la formation continue.

Enfin, la validation empirique de I’apprentissage en temps réel comme
composante légitime de I’ingénierie pédagogique confirme la valeur
heuristique du concept de “reflective practitioner” (Schon, 1983) dans des
contextes d’urgence et de résilience comme celui du Gabon.
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6. Perspectives : les auto-évaluations orales des CPS2 comme terrain de
recherche

Pour cl6turer le cours, j’ai demandé aux vingt-quatre CPS2 de réaliser une
auto-évaluation orale en espagnol portant sur quatre axes: (1) ce qu'ils avaient
appris dans le cours de didactique ELE-APC; (2) si et comment leur vision
du réle de conseiller pédagogique avait évolué; (3) ce gu'ils avaient appris a
faire avec Google Meet, WhatsApp ou d'autres outils; et (4) comment ils
envisageaient de mobiliser ces outils dans leur pratique professionnelle
future.

Ces auto-évaluations, enregistrées via Google Meet, représentent un
corpus analytique considérable sur trois dimensions: cognitive (ce que
retiennent les CPS2 des contenus théoriques), professionnelle (I'évolution de
leur rapport au rble de conseiller), et numérique (leurs apprentissages
pratiques et leurs intentions d'usage futur). Tobdn (2013: 198) souligne que
«la formacién profesional no es solo la adquisicion de conocimientos, sino la
construccién de una identidad de accion»: ces auto-évaluations donnent a voir
cette construction dans les mots mémes des étudiants.

Des résultats préliminaires issus d'une recherche-action conduite a
I’ENS de Libreville en 2024-2025 permettent d’anticiper certains profils de
réponse. Dans cette étude menée aupreés de trente enseignants en formation
répartis en deux cohortes (Messakimove Steiner, 2025b), I’analyse des auto-
évaluations orales produites sur WhatsApp a révélé des profils de progression
bien distincts selon la trajectoire professionnelle des participants:

Du coté des enseignants en transition professionnelle (CAPC-
PREPA), les auto-évaluations révélent un «aumento significativo
de confianza oral» et une «ampliacion notable del vocabulario
especifico», contrebalancées par une «inseguridad linglistica
persistente» et un «miedo al error en contextos formales». L'une
des participantes témoignait: «Yo ensefio desde hace muchos
afios en primaria, pero hablar en espafiol delante de los alumnos
del colegio no es igual. Ahora me siento con méas confianza,
aunque todavia tengo miedo a equivocarme en la pronunciacion».
Du c6té des enseignants en consolidation (CAPES 1), I’analyse
révele une «apertura significativa a métodos comunicativos»
illustrée par ce témoignage: «Yo practicaba mas el método
tradicional, porque en clase yo era casi la que hacia todo. Ahora
comprendo que el alumno debe ser més activo. Espero ser capaz
de cambiar mis préacticas». (Messakimove Steiner, 2025b)
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L’analyse comparative de cette étude montre en outre que le facteur
déterminant dans la qualité de I’auto-réflexion n’est pas le format de
production mais la trajectoire professionnelle des participants. Une
distinction entre processus de transition (construction d'une nouvelle identité
professionnelle) et processus de consolidation (raffinement de compétences
existantes). La recherche confirme également que «la IA y la mediacion
digital actian como catalizadores de innovacion, siempre que se utilicen en
un marco inclusivo y contextualizado» (Messakimove Steiner, 2025b). Cette
conclusion résonne directement avec le critére C5 du dispositif évalué dans
ce cours.

L’analyse de contenu des auto-évaluations des CPS2, combinant
approche thématique (Merriam, 2009) et analyse du discours réflexif (Schon,
1983), permettrait d'examiner: (i) la nature des apprentissages déclarés; (ii)
les représentations du r6le de CPS avant et aprés le cours; (iii) les usages
projetés des outils numériques; et (iv) les tensions ou résistances
éventuellement exprimées face au numérique. Cette analyse est envisagée
comme la prochaine étape de ce programme de recherche.

Conclusion

Au terme de ce semestre et de cet article, je voudrais revenir a ce que jai
appris de plus inattendu dans cette expérience : que la formation et
I'enseignement peuvent se nourrir mutuellement, méme (et peut-étre surtout)
dans l'urgence et la contrainte. Ce qui s'est construit ici n'est pas un modeéle
idéal. C’est un dispositif situé, imparfait, vivant, qui a produit de
I'apprentissage réel dans des conditions réelles.

Narcy-Combes (2005: 187) écrit que «les meilleures pratiques
pédagogiques sont celles qui émergent de la confrontation honnéte entre les
intentions du formateur et les réalités du terrain». C’est exactement ce qui
s'est passé ici. Cet article a voulu documenter ce dispositif avec suffisamment
de detail pour qu'il puisse servir de ressource a d’autres enseignants, dans
d’autres établissements gabonais ou dans d’autres contextes africains ou la
fracture numérique institutionnelle est une realité quotidienne.

Ce que cette expérience démontre, c'est que méme dans les contextes
les plus contraints (sans LMS, sans infrastructure, sans formation préalable
dédiée) il est possible de construire quelque chose de solide, de
professionnalisant, et de profondément humain. A condition de ne jamais
perdre de vue pourquoi on enseigne.
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Annexes
Annexe 01
Champ Contenu
Enseignante Dra. Stéphanie Messakimove Ep. Steiner — Maitre-

Assistante en Didactique des Langues
Année / Niveau 2025-2026 | Consejeros Pedagdgicos de Secundario

(CPS2)
Volume horaire | 20 heures —5 modules de 4 heures — 100 % en ligne
Modalité Google Meet (synchrone) / WhatsApp (asynchrone) /
Google Docs (co-construction)
Compétences C1: Analyser les pratiques depuis les principes de I'APC.
C1-C4 C2: Concevoir des séquences didactiques

contextualisées.

C3: Accompagner I'implémentation et I'évaluation par
compétences.

C4: Utiliser des outils numériques pour le tutorat en
ligne.

Evaluation Travaux collaboratifs: 40 % | Participation
Meet/WhatsApp: 30 % | Projet final: 30 %

Source: Syllabus officiel, ENS de Libreville, Département Guidance, 2025-
2026

Annexe 02
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Crit. Description Indicateurs observables Bareme
C1 Comprension del Identifie la compétence visée. 2
EPC Reformule en actions
communicatives observables.
C2 Formulacion de la | Compétence rédigée en termes /1
competencia d’action intégrant saber/saber-
hacer/saber-ser.
C3 Coherencia interna | Cohérence entre competence, 3 12
phases (descubrimiento /
estructuracion / produccion) et
évaluation.
C4 Contextualizacion | Ancrage dans un établissement 12
gabonesa réel / quartier précis / probléme
social gabonais. Produit final
utile.
C5 Trabajo vs. 1A Reformulation critique et /3

transposition didactique
personnelle. Ne sanctionne pas
l'usage de I'lA, évalue
I'authenticité de la réflexion.

TOTAL /10

Source: Feedback individuel Module 5, ENS de Libreville, 2025-2026

Annexe 03

Axe

Question posée aux CPS2 (auto-évaluation orale en espagnol, 3-
5 min par étudiant)

¢Qué aprendiste en el curso de Didactica del Espafiol (APC)?
Menciona los conceptos o habilidades mas importantes.

Ha evolucionado tu manera de concebir tu futuro trabajo como
consejero/a pedagogico/a? ¢En qué sentido? Da un ejemplo.

¢Qué aprendiste a hacer con Google Meet, WhatsApp u otras
herramientas digitales? ;Qué dificultades encontraste?

¢Como piensas utilizar estas herramientas en tu préctica profesional
futura? Propone un ejemplo concreto.

Source: Consignes transmises via WhatsApp, ENS de Libreville, 2025-2026
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