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Résumé :

Cette recherche a pour objet I’intégration des Technologies de I’Information et de la
Communication (TIC) dans la didactique du Francais Langue Etrangére en général et dans la
formation initiale des enseignants de maniére spécifique. Notre travail s’interroge sur I’apport réel
du projet le « Francais en (1°) Ligne » & la formation des étudiants de Master FLE de 1’université
de Grenoble 3. En effet, ce projet les met dans une situation d’apprentissage actif ou ils seront
amenés a concevoir des activités pédagogiques et a accompagner des apprenants.

Notre cadre conceptuel, résolument pluridisciplinaire, fait appel a des bases théoriques en
didactique des langues, en analyse des interactions, en sciences de 1’éducation, en formation des
adultes et en technologies pédagogiques. L’objectif général de la recherche consiste a mieux
comprendre le fonctionnement d’une approche active pour la formation aux TIC de futurs
enseignants en didactique du FLE et a en évaluer les apports.

Nos analyses se déclinent en trois points : le premier consiste a examiner comment les étudiants
s’organisent pour concevoir des tches en ligne et a analyser les activités produites ; le deuxieme a
pour but d’identifier la construction d’une relation pédagogique en ligne et la pratique de la
fonction de tuteur ; le troisiéme vise a déterminer le réle de 1’enseignante partenaire dans la
formation des étudiants. Pour cela, adoptant une démarche ethnographique, nous avons récolté
plusieurs types et genres de données que nous croisons pour répondre a nos questions de recherche.
Les résultats obtenus pour chaque objectif spécifique nous renseigneront de facon complémentaire
sur I’objectif général en nous permettant de définir les compétences professionnelles acquises.
Cette étude a deux visées : d’une part une visée descriptive, analysant les tiches et les échanges en
ligne afin de mieux comprendre les actions des participants, les relations qu’ils construisent entre
eux et les compétences qu’ils acqui¢rent. D’autre part, cette thése a aussi une visée praxéologique.
En effet, la description nous permet de réaliser une modélisation de certaines variables de ce projet.
Nous pointons divers facteurs d’efficacité en ce qui concerne la formation des enseignants aux
TICE et 'utilisation de celles-ci dans la didactique des langues. Ces éléments nous permettront de
mettre en place des recherches-actions.

Mots-clés : didactique du FLE — TIC — échange — compétence — projet — formation

Abstract:

This research focuses on the integration of Information and Communication Technology (ICT) in
teaching French as a Foreign Language in general and in the initial training of teachers in specific
areas. Our work examines the real contribution of the project "le Frangais en (1ere) Ligne" (F1L)
on the training of FFL Master students from the University of Grenoble 3.This project puts them in
a situation of active learning where they will be able to develop educational activities and support
learners.

Our conceptual framework, which is strongly multidisciplinary, draws on theoretical foundations in
language teaching, interaction analysis, education science, adult education and learning technology.
The overall objective of the research is to better understand the role of an active approach to ICT
training for FFL teachers and evaluate the contributions. Our analyses are divided into three points.
Firstly, we will examine how students organize themselves to develop online tasks and analyze the
activities produced. Secondly we will show how to identify building a pedagogical relationship
online and practicing as a tutor. Thirdly, we will determine the role of the associated teacher in
training students. To do so, through an ethnographic approach, we collected several types and kinds
of data that we crossed to answer our research questions. The results will give us more information
on the main objective and will allow us to define the professional skills acquired.

This study has two goals: firstly, a descriptive one, analyzing tasks and online interaction to better
understand the actions of participants, as well as the relationships they build between themselves
and the skills they acquire. Moreover, this thesis has a praxeological aim. The description allows us
to produce a model of some of the variables in this project. We point out various factors of
efficiency in terms of teacher training in ICT and their use in language teaching. These elements
will allow us to implement action research.

Keywords:  Teaching  French, ICT, interaction, competence, project, Training
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Introduction

Savoir intégrer les Technologies de I’Information et de la Communication (TIC) dans son
enseignement est considéré actuellement comme une compétence-clef des enseignants en
général. Ainsi, depuis une trentaine d’années maintenant, de nombreux chercheurs et
praticiens s’interrogent sur les apports possibles des TIC a la classe de langue
étrangere (Mangenot, 2000). La diffusion d’Internet a permis 1’émergence de nouvelles
pratiques pédagogiques faisant appel a la dimension d’information et de communication de
ce réseau mondial. L’enseignant transforme progressivement ses pratiques pédagogiques
au contact de ces outils: désormais, il utilise des sites Web comme documents
authentiques (Mangenot & Louveau, 2006), participe a des dispositifs de formation alliant
présentiel et en ligne (Charlier, Deschryver & Peraya, 2006), congoit des ressources
multimédia et des cyber-taches (Guichon, 2006, Mangenot et Soubrié, 2010), échange en
ligne avec des apprenants (Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006b), met en place des projets
internationaux (Furstenberg & English, 2006) et participe a des communautés virtuelles
d’apprentissage et de pratique (Daele, 2007). 1l est évident que ces nouvelles pratiques
nécessitent de nouvelles compétences professionnelles de différents ordres que le
chercheur en didactique doit étre en mesure de définir afin d’accompagner les étudiants

dans leurs acquisitions.

En outre, la diffusion du Cadre Européen Commun de Référence pour les langues (Conseil
de I’Europe, 2001-2005), désormais connu sous le sigle de CECR, incite I’enseignant de
langue a adopter une perspective actionnelle. Qui plus est, influencé par les recherches des
anglo-saxons en TBLT', les auteurs du CECR préconisent une approche par tiches. D’un
autre coté, les études sur les interactions en classe de langue ont confirmé I’importance de

la relation interpersonnelle entre les apprenants et I’enseignant pour la réussite de 1’action

' Task Based Language Learning and Teaching (Voir ch.1.3.3.1).



Introduction

pédagogique. Cela amene aussi son lot de questionnements pour la formation des futurs

enseignants.

Notre recherche s’interroge sur les possibilités de relier les problématiques sur 1’intégration
des TICE et celles plus générales de la formation initiale des enseignants de FLE. En effet,
les dispositifs de formation en ligne et hybrides semblent propices a I’intégration d’une
approche par tiches, comme 1’ont montré Mangenot et Penilla (2009) ainsi que les travaux
présentés dans le dernier colloque Tidilem consacré a cette question des taches et des
TICE (Foucher, Pothier, Rodrigues, Quanquin, 2010). Plusieurs auteurs (Lebrun, 2008,
Develotte & Mangenot, 2010) incitent a rendre les formés acteurs de leur apprentissage en
les amenant a découvrir par eux-mémes les fonctions de concepteur et de tuteur afin de
développer les compétences nécessaires. Ils proposent d’adopter une des méthodes

développées par le courant de 1’apprentissage actif, I’approche par projet.

Dans cette introduction, aprés avoir, en premier lieu, expliqué I’intérét que nous avons eu
pour un tel travail, nous présenterons notre terrain et nos objectifs d’analyse, avant de

poser les questions de recherche, puis de présenter notre plan de these.

1. Les motivations du choix du sujet

Notre intérét pour la formation des enseignants en général remonte a la fin du siecle
dernier (précisément a I’année 1998) ou nous entamions nos premiers pas dans le domaine
complexe de la didactique du FLE. En effet, nous avons eu I’opportunité de prendre en
charge une classe de FLE précoce au sein d’une association d’enfants d’expatriés a Alep en
Syrie durant notre deuxieme année d’études universitaires. Si les compétences en langue
francaise ne nous faisaient pas défaut, nous ressentions un net besoin de formation aux
compétences professionnelles d’enseignant. Nous avons donc suivi un stage intensif au
Centre Culturel Francais de Damas, sous la direction de deux formateurs adoptant chacun
une technique différente. Avec le recul, nous considérons que le premier avait adopté une
approche transmissive traditionnelle alors que le second était plus acquis a I’apprentissage

collectif et par problemes. Naturellement, nous avons été séduit par le second.

En avancgant dans notre formation, nous avons toujours observé la présence de ces deux
c 2 n:
approches chez les formateurs et cela encore plus avec la découverte des TIC”. Bien que

nous ayons eu un ordinateur des I’obtention de notre baccalauréat (1997), la découverte

? Le sigle dominant était plutot les Nouvelles Technologies de I’Information et de la Communication (NTIC).

10



Introduction

d’Internet et de son potentiel pédagogique s’est véritablement faite en 1999, lors d’un stage
en didactique du FLE a ’université de Perpignan dont la derniere semaine était dédiée a la
fois aux ressources off-line’ et en ligne. Cette découverte nous a fasciné et nous estimons
que nous avons été, en quelque sorte, « victime » du discours technocentriste qui a
accompagné la diffusion des TIC. Cela a coincidé avec la 1égalisation d’Internet en Syrie et
la diffusion massive des internet-cafés, devenus lieux « branchés » pour la communauté
¢tudiante et scientifique syrienne. C’est dans ces lieux que nous avons organisé¢ nos
premicres formations initiant collegues, amis et apprenants a l’usage de ces outils.
Convaincu de leur efficacité et de la nécessité de réfléchir a leur intégration a la formation
des enseignants, nous avons suivi plusieurs formations techniques (traitement des images,
conception de site web...) qui nous ont permis d’acquérir un niveau technologique assez
avancé. Cela nous a amené a préférer suivre une formation de troisieme cycle en TICE
plutdt qu’un Master FLE. Nous avons obtenu en 2003 un DESS en Ingénierie des Médias
pour I’Education (IME) a I’université de Poitiers. Cette formation, axée sur la pratique,
nous a permis de participer a différents projets en collaboration avec des praticiens. Notre
retour en Syrie a coincidé avec 1’ouverture du Campus Numérique Francophone en 2003,
plateforme technologique co-financée par 1’université d’Alep et 1I’Agence universitaire de
la Francophonie, ayant, entre autres objectifs, la formation des cadres universitaires a
I’intégration des TIC. Grace a notre Master et notre niveau linguistique, nous avons été
recruté pour le poste de responsable de formations et de contenus que nous avons assuré
jusqu’a notre départ (septembre 2005) pour la France pour la préparation de notre travail

doctoral.

Notre formation ayant toujours €té plutdt professionnelle, nous avons souhaité suivre un
Master FLE recherche afin d’acquérir les compétences nécessaires pour continuer en these.
Nous avons été accepté a ’'université de Grenoble 3 et tres vite il est apparu évident que
notre sujet de mémoire porterait sur les TIC et la formation des enseignants FLE. Nous
précisons que le présent travail fait suite aux réflexions menées lors de cette premiere

étude.

Notre recherche est partie d’un double constat. D’un c6té la communauté scientifique est
de plus en plus convaincue de la nécessité d’intégrer les TICE dans la formation initiale et

continue des enseignants de FLE, ce qu’il est ais¢ d’observer a travers la multitude

3 . . o« . . , . . » .
Principalement des logiciels et des jeux éducatifs qui nous ont peu séduit sur le moment car nous ne
disposions pas d’un centre de ressources sur notre lieu de travail.

11
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d’articles, de numéros thématiques de revues et de colloques dédiés a ces questions (voir
ch.3). De plus les TIC font partie intégrante du cursus de la majorité des Master FLE qui
existent en France (voir ch.3.6). D’un autre c6té, nous avons constaté que de nombreuses
formations TIC suivent un modele transmissif (linéaire) ou [’objectif est plutdt la
manipulation du plus grand nombre possible d’outils sans réelle contextualisation. En tant
que formé, formateur puis responsable de formations TICE, nous avons observé les écueils
de la méthodologie du « step by step » ou le formateur fait découvrir les logiciels a travers
une présentation approfondie des fonctionnalités techniques. Certes, les participants étaient
amenés a concevoir des scénarios pédagogiques, mais ces derniers restaient dans beaucoup
de cas a la phase de « prototype » et disparaissaient progressivement méme de la mémoire
de leurs concepteurs. Ces deux constats nous ont poussé a réfléchir sur les approches

permettant a la fois de former aux outils et aux pratiques pédagogiques.

2. Le terrain d’étude

Avant d’exposer notre problématique de recherche, il nous semble nécessaire de décrire
brievement le projet qui nous servira de terrain d’analyse (pour plus de détails, voir ch.5)

ainsi que la premiere découverte que nous en avions faite.

Quand nous lui avons fait part de nos réflexions empiriques (voir supra) sur la formation
des enseignants et I’intégration des TICE, notre directeur de recherche nous a proposé de
travailler sur un dispositif de formation initiale des futurs enseignants de FLE qu’il a mis
en place depuis 2002 en collaboration avec différents partenaires dans le monde. Il s’agit
du projet le Francais en (premiére) ligne (désormais F1L). A la différence des cours que
nous avions connus jusqu’alors, celui-ci suit une méthodologie influencée par les
techniques de I’apprentissage actif. Notre mémoire de Master nous a permis de découvrir

ce projet et d’analyser certains de ces aspects (Salam, 2006).

Durant I’année 2006-2007 du projet F1L, des étudiants du Master FLE professionnel de
I’universit¢ de Grenoble 3 (France) ont concu des taches en équipe pour un public
spécifique qu’ils ont aussi di accompagner a distance (tutorat). Il s’agissait dans le cadre
de notre étude doctorale* d’apprenants japonais de niveau Bl de 1’université Sophia de

Tokyo (Japon). Chaque étudiant avait en charge un groupe d’apprenants. En outre, les

* Dans notre mémoire (Salam, 2006), nous avons analysé I’année précédente du projet qui s’était déroulé
alors avec un partenaire espagnol (voir ch.5).

12



Introduction

étudiants étaient accompagnés sur place par leur enseignant frangais ainsi que nous en tant
qu’assistant technique. Ils pouvaient également compter sur les conseils d’une enseignante
japonaise qui assurait aussi le lien avec les apprenants. Les échanges avaient lieu via la

plateforme de I’université partenaire.

Ce projet, qui est toujours actif, permet aux étudiants de participer a une situation

écologique d’intégration des TICE a la didactique du FLE.

3. La problematique et la méthodologie

Le postulat de départ sur lequel se fonde cette recherche est le suivant : s’il est largement
accepté que, par sa focalisation sur les savoirs, le modele transmissif ne permet pas
toujours d’acquérir des compétences professionnelles, il n’a pas été démontré que le
modele actif permettait de le faire et a quelles conditions. Certes, la contextualisation des
savoirs est une pratique motivante, cependant 1I’immersion, alors que 1’on est encore sur les
bancs de I'université, dans une situation comportant de « vrais » apprenants et donc de
véritables enjeux, peut aussi perturber certains €tudiants. Il nous a semblé nécessaire de
nous interroger sur les apports de cette situation de formation a la construction effective de
compétences professionnelles. Pour cela, nous avons construit notre questionnement
général en reprenant la notion de « signifiance ». Guichon (2004) explique que pour qu’un
projet de formation pédagogique soit réellement signifiant, il faut qu’il réalise deux
conditions : 1’adhésion des utilisateurs (formés et formateurs) et le développement de

compétences spécifiques. Nous nous sommes posé la question suivante :

= Le projet FIL est-il réellement signifiant pour les étudiants ? autrement dit, génere-
t-il une adhésion des participants tout en leur permettant de développer des
compétences spécifiques aux fonctions d’un enseignant de Frangais Langue
Etrangere engagé dans les dispositifs de formation en ligne ? Si oui, pourquoi et

comment ?

Pour répondre a cela, il était nécessaire de commencer par identifier les fonctions
spécifiques a acquérir afin de pouvoir analyser si ce projet a permis de les développer.
Nous en avons identifié deux principales : celle de concepteur réalisant des activités
pédagogiques médiatisées par les TIC et celle de tuteur accompagnant les apprenants dans
la réalisation de ces dernieres a travers la plateforme. Nous nous sommes aussi interrogé

sur les situations concourant a la formation des étudiants de Master et nous en avons
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identifié trois : la conception en groupe, le tutorat en ligne et I’échange avec I’enseignante
japonaise. Elles se distinguent par les lieux d’interaction : la premiere dans une salle
informatique en France, alors que les deux autres ont lieu dans des espaces distincts de la
plateforme du partenaire. Pour mieux les analyser, il nous a paru nécessaire de prendre le

temps de mieux découvrir le projet (voir supra et ch.4).

Trois themes principaux se sont donc définis ainsi que les questions de recherche qui ont

conduit cette étude :

= La conception des taches en ligne : comment les étudiants s’y prennent-ils pour
concevoir des taches ? Les taches congues correspondent-elles aux différentes

attentes du projet ?

= La relation pédagogique a distance : comment les étudiants assurent-ils leur
fonction de tuteur ? Comment se construit la relation
interpersonnelle (sociocognitive et socio-affective) avec les apprenants? Ont-ils

réussi a étre « présents » malgré la distance ?

» [’entrée dans la communauté des enseignants de FLE : la situation réelle dans
laquelle sont immergés les étudiants les amene-t-elle a ressentir une évolution de
leur statut ? Comment mettent-ils a profit la présence de 1’enseignante japonaise et
ses conseils ? Observons-nous la mise en place d’une communauté de pratique’

entre eux ?

N

A travers nos analyses, nous chercherons a mettre en évidence les indicateurs
d’appropriation de compétences professionnelles dans chaque situation. Ces trois entrées
ont guidé notre réflexion tout au long de notre recherche doctorale. En effet, notre cadre
théorique (ch.1, 2 et 3) et nos outils méthodologiques (voir ch.4) se sont développés autour
des notions reliées a la conception (I’ingénierie), au tutorat (interactions pédagogiques en

ligne) et aux communautés virtuelles.

Notre thése s’inscrit dans le domaine des sciences du langage et plus particulierement de la
didactique des langues (ou du FLE), a qui nous empruntons la majorité de nos notions et
outils. Cependant, convaincu qu’une recherche de ce type ne peut qu’étre
pluridisciplinaire, nous ferons aussi appel a des bases théoriques issues du champ des
sciences de 1’éducation ainsi que des technologies éducatives (qui sont partagées entre ces

deux champs).

3 Nous définirons ce terme dans le ch.2.2.3.
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Cette ¢tude a deux visées : d’une part une visée descriptive, analysant les taches et les
interactions en ligne afin de mieux comprendre les actions des participants, les relations
qu’ils construisent entre eux et les compétences qu’ils acquicrent. D’autre part, cette thése
a aussi une visée praxéologique. En effet, la description nous amenera a réaliser une
modélisation de certaines variables de ce projet. Cela nous permettra de pointer divers
facteurs d’efficacité en ce qui concerne la formation des enseignants de FLE aux TICE,
afin de proposer sur le court terme des préconisations et des conseils pour les enseignants
souhaitant intégrer les TICE et la formation en ligne dans leur cours, ainsi que pour les
formateurs souhaitant adopter une approche active. Sur le long terme, nous espérons que
cette recherche nous permettra de mettre en place des projets pédagogiques et des
recherches-actions dans le domaine de 1’intégration des TICE pour la formation des
enseignants mais aussi pour 1’apprentissage des langues étrangeres. Nous précisons que
bien que notre recherche se base sur des données écologiques, nous ne considérons pas ces
résultats comme généralisables en 1’état. Tout travail de mise en place de dispositif de
formation nécessite au préalable une étude des besoins ainsi qu’une prise en compte du
contexte spécifique a travers les différents éléments de chaque situation didactique. De
plus, il devrait étre précédé d’un travail de collaboration et d’échange mutuel avec les
différents acteurs impliqués et en particulier les enseignants en charge des
cours (Ellis, 2010). C’est cela qui, a notre sens, fait toute la richesse du travail de chercheur

en didactique des langues étrangeres.

En ce qui concerne notre méthodologie (pour plus de détails, voir ch.4), nous avons adopté
une approche résolument empirique du fait que nous nous basons sur des données issues
d’une situation effective de formation pour en tirer des conséquences et des préconisations.
Vu la complexité des situations écologiques, nous avons commencé par une observation
ethnographique de I’ensemble de la situation durant le semestre 2006-2007. A la fin de
cette période, nous avons collecté différentes données, a savoir ’ensemble des productions
et des échanges qui ont eu lieu via la plateforme et nous avons mené des entretiens semi
directifs avec les différents participants. Notre démarche s’inscrit dans la triangulation des
données au sens que lui donne Van der Maren (1996) (voir ch.4.3.6.3). Dans chaque étape
de notre recherche, nous avons croisé des données différentes afin de les compléter ou de
combler certains manques d’informations. Pour réussir cela, nous nous sommes basés sur
des outils reconnus dans nos champs théoriques de référence, a savoir 1’analyse du discours

et du discours en interaction et I’analyse de contenu. Bien que nous situant dans un
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paradigme essentiellement qualitatif, nous n’avons pas hésité a compléter nos analyses par

des statistiques, comme le conseille Mangenot (2007).

4. Le plan de la thése

Ce travail s’organise en deux grandes parties : le cadre conceptuel et 1’analyse du projet

observé. Il présente huit chapitres.

En ce qui concerne la partie conceptuelle, compte tenu de I’étendue de notre ancrage
théorique et de sa pluridisciplinarité (voir supra), nous avons opté pour une séparation en
trois chapitres distincts : le premier s’inscrit clairement dans la didactique des langues et le
second dans les sciences de I’éducation. Nous avons traité ces deux champs sans faire
allusion aux TICE, afin de pouvoir, plus aisément dans le troisieme, mettre en valeur les

différentes transformations induites par leur intégration.

Le premier chapitre fera le tour des notions de référence en didactique des langues,
essayant d'y sélectionner les éléments utiles a notre propos. Nous chercherons a identifier
la place des études sur la fonction enseignante dans notre champ disciplinaire ainsi que les
évolutions de cette fonction spécifiquement avec I’arrivée de la perspective actionnelle. La
derniere partie fera appel aux recherches sur les interactions en classe de langue afin
d’identifier les variables qui interviennent dans la relation pédagogique. Cette partie nous
permettra d’avoir des outils théoriques pour mieux comprendre les activités congues par les

étudiants ainsi que la fonction d’accompagnement pédagogique.

Le deuxieme chapitre présentera la formation des enseignants a travers quatre entrées : la
situation actuelle de la formation des enseignants de FLE, les cadres théoriques convoqués,
les moyens pour s’approprier les compétences professionnelles en situation de formation et
enfin les méthodes de formation pour rendre les étudiants actifs. Apres une introduction
qui nous permettra d’indiquer la relation privilégiée entre ce champ et celui de la
didactique du FLE, nous nous intéresserons plus en détail aux outils nécessaires pour
identifier les compétences professionnelles. Cela nous amenera a évoquer la théorie des
communautés de pratique. La derniére partie s’intéressera a I’apprentissage actif, qui s’est
développé dans I’enseignement scolaire puis diffusé progressivement dans les spheres
universitaires. Nous nous attarderons sur une des techniques proposées par les chercheurs

issus de ce courant, I’approche par projet. Ce chapitre nous permettra donc d’avoir les
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outils nécessaires pour étudier les compétences acquises par les étudiants, la relation qui se

construit entre eux et I’enseignante japonaise et aussi pour décrire 1’organisation du projet.

Comme nous I’avons indiqué, le troisiéme chapitre compleéte 1’ancrage de cette recherche,
en décrivant les transformations induites par 1’intégration des TICE. Nous verrons dans
quelles perspectives cette intégration a été analysée dans le champ de la didactique des
langues étrangeres jusqu’a maintenant. Nous décrirons les trois champs émergents dans
lesquels s’inscrit notre travail, a savoir 1’Apprentissage des Langues Assisté par
Ordinateur (ALAO), la Communication Médiatisée par Ordinateur (CMO) et
I’ Apprentissage Collectif Assisté par Ordinateur (ACAO). Les recherches récentes dans
ces domaines offrent des bases de réflexion intéressantes pour notre recherche, que ce soit
pour [’identification des spécificités communicatives des outils (chat, forum ou
plateforme), la distinction des modes de travail collectif ou encore la notion de
communauté virtuelle. Par la suite, nous nous intéresserons aux transformations induites
par les TICE dans la classe de langue, que ce soit pour les dispositifs de formation, la
conception des tiches en ligne ou la relation pédagogique. Les outils issus de ce chapitre

nous permettront de construire nos grilles d’analyse définitives.

Le chapitre quatre conclura cette premiere partie en indiquant le type de notre recherche,

nos choix méthodologiques, la multitude de données récoltées et enfin les outils d’analyse.

La partie «analyses» a été construite en quatre chapitres. Nous précisons que ce
découpage est une distinction purement conceptuelle appliquée a un objet unique, le projet
F1L. En effet, les analyses ne peuvent €tre comprises les unes sans les autres, elles ne

prennent vraiment sens que dans leur complémentarité.

Le chapitre cinq commencera par faire le tour de I’évolution du projet F1L en indiquant les
objectifs et les différentes orientations des auteurs prenant ce projet comme objet de
recherche. Cette premiere €tape nous a semblé importante pour mieux comprendre les
tenants et aboutissants de la situation observée que nous présenterons en détail. Nous

analyserons ses différentes phases ainsi que certaines situations spécifiques.

Les trois chapitres suivants seront dédiés aux trois themes principaux d’analyse, a savoir la
conception, la relation pédagogique et la communauté de pratique. Pour chacun d’eux, la
problématique et la méthodologie seront présentées avant que nous n’exposions les

résultats obtenus.
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Le chapitre six s’organisera en deux parties : la premicre décrira 1’organisation du travail
collectif de conception, tandis que la seconde s’intéressera a 1’analyse en trois temps des
activités produites par les étudiants. Pour synthétiser, nous précisons que la premiere
analyse distinguera entre les activités pédagogiques et les tiches, la deuxieme décrira ces

taches en détail et la dernicre étudiera leur évolution diachronique.

Le chapitre sept, fondé sur les interactions en ligne, commencera par la définition des
unités d’analyse, puis cherchera a identifier des profils participatifs afin de sélectionner
quatre tuteurs. Par la suite, nous analyserons en détail le discours de chacun d’eux afin de
décrire la construction de la relation socio-affective et la relation pédagogique a travers des
descriptions ethnographiques. Cette analyse nous permettra enfin de faire ressortir 1’ethos

communicatif des étudiants.

Le chapitre huit cherchera a définir la relation qui se construit entre 1’enseignante japonaise
et les étudiants en faisant appel aux outils de la théorie des communautés de pratique. Cela
nous permettra de repérer ’influence de 1’enseignante sur les actions des étudiants ainsi

que les apports mutuels.

Le chapitre neuf correspond a une conclusion générale de notre travail. Apres une synthese
dans laquelle les résultats, obtenus suite a chaque analyse, seront rassemblés a travers un
référentiel de compétences, nous mentionnerons les apports et les limites de notre étude

ainsi que les pistes de recherches futures auxquelles elle invite.
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Chapitre 1. La didactique du FLE, champ en

constante évolution

Notre recherche s’inscrit dans le champ disciplinaire de la didactique du Frangais Langue
Etrangére (ou plus largement de la Didactique des Langues), si ’on admet que les
recherches sur la formation des enseignants et sur l’intégration des TICE font partie
intégrante de ce champ. Ainsi, nous analyserons celui-ci de maniere générale dans ce
chapitre, pour ensuite nous intéresser plus particulierement aux recherches sur la formation

des enseignants (ch.2) et a celles sur les TICE (ch.3).

La didactique du FLE, champ en recomposition et évolution constante, cherche ses
marques par rapport aux disciplines qui I’ont vue émerger : les différents mouvements en
didactique des langues, la linguistique interactionnelle, certaines recherches en acquisition
des langues et les sciences de I’éducation, pour ne citer que les principales. Nous rappelons
que la discipline s’est constituée au milieu du siecle dernier malgré le fait que les questions
d’apprentissage et d’enseignement des langues soient bien plus anciennes. Actuellement,
nous la retrouvons a travers le monde entier dans de nombreux départements universitaires,
Masters, Doctorats, colloques, sites ainsi que dans les associations et les revues
s . ., 6
spécialisées’.
En résumé, voici les questions qui ont guidé la construction de ce chapitre :

- Quelle place I’étude de la fonction enseignante occupe-t-elle dans notre champ

disciplinaire ?

- Quelles évolutions a connues cette fonction, notamment avec 1’arrivée de la

perspective actionnelle ?

® Pour ne citer que les principales : ELA (Etudes de Linguistique Appliquée), le Frangais Dans le Monde
avec sa version mensuelle «tout public » et sa version trimestrielle « Recherches et Applications » et
Meélanges du CRAPEL.
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- Quelles variables interviennent dans la relation pédagogique et nous permettent de

mieux la comprendre ?

Pour cela, nous commencerons par présenter les trois principaux axes de recherche de la
didactique en précisant la place qu’occupe notre travail par rapport a eux. Par la suite nous
nous attarderons sur la fonction d’enseignant en nous focalisant tout particulierement sur la
notion de tiche que nous rattacherons aux différentes évolutions didactiques. La
sous-partie 4 sera dédiée a la relation pédagogique qui se construit dans la classe de langue,
ce qui nous amenera nécessairement a faire appel aux recherches en analyse des
interactions verbales pédagogiques. Ces différentes parties nous permettront de préciser
nos outils d’analyse. Ce premier chapitre a aussi pour objectif de pointer les évolutions du
champ sans nécessairement faire appel aux TICE auxquelles nous avons choisi de dédier

un chapitre entier (ch.3).

1. La constitution d’'un champ complexe

De tout temps, I’enseignement des langues étrangeéres a eu pour objectif « (...) de répondre
a une demande sociale » (Pothier, 2003, p.34). Cette premiere partie a pour objectif de
montrer la constitution du champ en tant que discipline de recherche reconnue ainsi que les

objets étudiés par les spécialistes.

Bronckart, Bulea et Pouliot (2005) expliquent que deux raisons ont poussé a son
développement au début du XIX siecle : «le spectaculaire accroissement des échanges
commerciaux a suscité une demande sociale de maitrise pratique des langues étrangeres »,
et le fait que « la puissance d’une nation tenait notamment a sa capacité d’interagir avec
les autres nations (et surtout a exercer une influence sur elles), ce qui impliquait une
connaissance efficace des langues » (p.19). Par la suite, ’intérét pour les langues s’est
développé avec 1’augmentation de la demande surtout apres la fin de la deuxiéme guerre

mondiale.

Porcher (1995) situe la naissance du champ de la didactique du FLE (DFLE) en particulier,
a la fin des années cinquante avec 1’émergence de demandes nouvelles en apprentissage
d’une langue plus utilitaire, plus proche de 1’emploi concret. Plusieurs institutions ont

permis le développement de ce champ et cela des la fin des années cinquante comme le
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CREDIF’, le BELC® (rattaché au CIEP?) ainsi que le Conseil de I’Europe (2 partir des
années 1970). Elle fut inscrite officiellement en tant que discipline dans 1’enseignement
supérieur francais en 1983-84 quand I’université Paris 3 proposa un DEA et un doctorat en
Didactique des Langues et Cultures (Pothier, op.cit.). Depuis, vingt-sept universités
francaises'® proposent des Masters FLE (voir ch.3) et nombreuses sont celles qui acceptent
des inscriptions en doctorat. Comme nous n’avons pas trouvé de chiffres officiels, nous
avons réalis¢ une prospection exploratoire afin d’identifier le nombre d’inscrits en doctorat
ainsi que celui des theses déja soutenues a travers les bases de données officielles. En
consultant le Fichier Central des Theses (FCT)ll avec comme mots-clés'? « didactique du
FLE », nous avons obtenu une soixantaine de titres alors qu’avec « francais langue
étrangere », le nombre atteint les 577 résultats. Une consultation rapide des titres et des
laboratoires d’accueil indique une multidisciplinarité du champ. En effet, certaines
s’inscrivent en sciences du langage, en didactique des langues ou méme en sciences de
I’éducation. En ce qui concerne les théses déja soutenues, nous avons interrogé la
base « SUDOC" » en précisant, grice au mode de recherche détaillé proposé, que nous
cherchions uniquement des theéses en France et en francais, a partir de 1987 et que
I’occurrence pouvait étre dans n’importe quel champ (titre, résumé, mots clés...). Le
premier terme a donné 184 résultats, le second 412. A titre indicatif, cela donne une
moyenne de huit ou dix-sept théses par an depuis 1’officialisation de la discipline'*. Nous
sommes conscient que ces chiffres obtenus par procédé automatique ne représentent pas
I’ensemble des doctorats et peuvent aussi avoir donné des résultats non pertinents.

Cependant, ils confirment une certaine présence du champ dans la recherche universitaire.

7 Centre de recherche et d’étude pour la diffusion du frangais, né en 1959 et dissous en 1996, il disposait d’un
large réseau de centre de formation a travers la France (Barthélémy, 2007).

¥ Bureau d’étude et de liaison pour I’enseignement de la langue et de la civilisation frangaise a 1’étranger,
connu principalement pour les stages a destination des enseignants méme s’il ne propose plus que les stages
courts : en été (quatre semaines en juillet) et en hiver (une semaine en février) (op.cit.).

° Centre international d’études pédagogiques (créé en 1945) compte une équipe de 200 personnes et
intervient dans différents domaines, que ce soit pour la formation des enseignants ou la mise en place de test
(DELF, DALF, TCF, DILF...) (op.cit.).

A la date de la rédaction de la these et selon les chiffres officiels du CIEP. Cependant, la demande
croissante liée a la diffusion du champ peut avoir amené 1’ouverture de nouveaux départements FLE entre-
temps.

" Comme indiqué sur le site (http://www.fct.abes.fr/) « Le Fichier central des théses signale les sujets de
theses de doctorat en cours de préparation dans les universités et les établissements d'enseignement
supérieur et de recherche frangais habilités a délivrer le doctorat. »

"2 Nous avons privilégié I'usage des mots-clés au lieu de celui de « discipline » car la didactique du FLE peut
s’inscrire dans différents champs.

" Catalogue du Systéme Universitaire de Documentation, http://www.sudoc.abes.fr/

'Y En considérant que le premier doctorant inscrit en 1984 a mis trois ans pour finir son doctorat, ce qui
signifierait que la premiere soutenance a eu lieu en 1987.
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1.1. La relation avec les champs proches

Avant de nous intéresser aux objets de la DFLE, il nous a semblé important de présenter
les différents champs proches qui ont un certain effet sur notre discipline. Les auteurs
consultés (voir infra) s’accordent pour considérer qu’il existe deux autres champs
partageant le méme objet avec nous, a savoir la Didactique du Francais Langue Maternelle
(DFLM) et la Didactique du Francais Langue Seconde (DFLS). Nous définirons aussi les
spécificités du champ de la Didactique des Langues auquel de nombreux chercheurs

préferent se rattacher.

La DFLM s’intéresse plus au public de locuteurs de langue maternelle frangaise (comme la
France, le Québec, la Belgique...) et principalement au public scolaire alors que la DFLE
s’ouvre a une multitude de publics. Proposant une analyse historique de 1’évolution des
champs de la DFLM et de la DFLE des années 70 a la fin des 90, Dabene (2008) indique
les « tentatives relativement récentes de rapprochements entre les deux domaines » (p.12).
L’auteur préconise la mise en place de recherches comparées communes, que ce soit du
point de vue de I’enseignement ou de 1’apprentissage, ce qui est aussi le choix fait par
Macaire, Narcy-Combes et Portine (2010) dans le numéro 48 du Francgais Dans Le Monde,
Recherches et Applications qui s’interrogent sur les questions épistémologiques en rapport

avec notre discipline (voir infra).

En outre, la DFLS est plus axée sur un public de locuteurs ayant le francais comme
deuxieme langue officielle ou maternelle. Cependant, une certaine ambiguité persiste sur
I’'usage de I’adjectif « seconde » car il concerne a la fois la « scolarisation en frangais de
millions d’enfants en Afrique, celle des enfants créolophones dans nombre de territoires,
celle des enfants et des adultes de la migration en France et dans d’autres pays et régions
francophones » (Coste, 2007, p.222). Cet auteur explique que « la plupart des didacticiens
s’accordent a considérer qu’elle ne reléeve aujourd’hui ni du FLE ni du FLM » (ibid). Ces
constats rendent la distinction des frontieres entre le DFLE et DFLS assez difficile a établir
et certains auteurs (Cuq, 2003), que nous suivons, préferent les unir en un seul champ

DFLES".

Actuellement, nous notons une tendance forte a la « transversalité » comme le préconisait

Galisson'® (1990, p-10), incluant la DFLE dans une discipline commune, plus large, qui est

' C’est aussi le choix des Masters FLE qui contiennent tous des cours en DFLS.
16 Rapellons que c’est Galisson aussi qui proposa d&s 1977 de remplacer « linguistique appliquée » par
« Didactique des langues étrangeres » (Cuq, 2003).
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la Didactique Des Langues (DDL)'" avec qui elle partage plus d’affinité que la
DFLM (Dabene, op.cit.). Narcy-Combes (2005), considére qu’«elle se définit par un
va-et-vient entre les réalités du terrain pédagogique (la classe de langue) et les apports de

la réflexion théorique dans les domaines scientifiques concernés » (p.147).

En plus d’un champ d’application pratique, la didactique du FLE est aussi un domaine de
recherche pluriel ol se cotoient des approches diverses (voir supra). De plus, elle a
toujours joui d’une certaine liberté par apport aux autres disciplines « pédagogiques » car
elle n’a jamais été réellement intégrée au contexte scolaire'® ce qui lui a permis de
s’intéresser aussi a la formation des adultes (voir ch.2). Selon Martinez (1996), elle a aussi
fait appel a différents champs complémentaires comme la linguistique appliquée a
I’enseignement des langues (phonétique, grammaire, lexicologie, sémantique,
stylistique...), la pragmatique, la psychologie, la sociologie, la sociolinguistique, les

sciences de I’éducation. . .etc.

Cependant, cette ouverture disciplinaire a donné naissance a certaines incertitudes sur son
lieu d’intégration institutionnelle entre sciences du langage et sciences de I’éducation dans
le champ de la didactique des disciplines. Ces considérations sont aussi différentes selon
les pays : en France, elle fait partie uniquement des sciences du langage (elle releve de la
section 7' du CNU?) alors que dans les universités anglo-saxonnes” et d’Amérique du
Nord, nous Ila retrouvons aussi dans des départements des sciences de

I’éducation (Cug, 2003).

' A condition de considérer la DDL comme un champ n’intégrant que les questions d’apprentissage et
d’enseignement des langues étrangéres. L’absence de ce consensus poserait le probléme de 1’inscription des
recherches en acquisition de langues maternelles (autres que le frangais), mais ce n’est pas le sujet de notre
recherche.

'® Méme si, depuis quelques années, les enseignants titulaires (professeur des écoles, CAPES...) qui
souhaitent « accueillir » des enfants nouvellement arrivés en France, doivent avoir obtenu un Master FLE.

' Cela en dépit des appels de certains chercheurs comme Galisson (1990) (proposant I’appellation de
Didactologie des Langues et Cultures qui a été treés peu adoptée en dehors de 1’université Paris 3) et
Porcher (1995) souhaitant instaurer une section indépendante DDL (voir aussi Cuq, 2003).

%% Conseil National des Universités qui est l'instance nationale qui se prononce sur les mesures relatives a la
qualification, au recrutement et a la carriere des enseignants-chercheurs (professeurs et maitres de
conférence) de 1'enseignement supérieur. Chacune de ses sections (77 a la date de la rédaction de la these)
correspond a une discipline.

2! Ellis (2010) dans un article dans le FDLM R&A (en francais) parle de « recherches sur [’enseignement et
la pédagogie des langues » (p.46).
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1.2. Les choix et les objets de recherches en DFLE

Au-dela des distinctions institutionnelles, la recherche en FLE a pris différentes directions
selon les cadres théoriques des auteurs. Galisson (1994, pp.124-125) différencie entre deux

types de chercheurs :

o les « dépendantistes » ou les « applicationnistes » qui ont une volonté d’appliquer
une théorie issue majoritairement de la linguistique.
e les « autonomistes » ou « indépendantistes » qui partent de la classe pour batir une
théorie.

Pour notre part, nous considérons que notre positionnement scientifique, comme la
majorité de nos auteurs de référence, se situe entre ces deux démarches. En effet, nous
nous référons a des théories reconnues en sciences du langage et plus particulierement chez
les interactionnistes (voir infra), en sciences de 1’éducation et spécialement en formation
des adultes (voir ch.2) sans pour autant chercher a les appliquer a notre champ d’étude.
Cependant, tout en étant de type descriptif et ethnographique (voir ch.4), notre étude
poursuit un objectif praxéologique sur le long terme qui est la mise en place de formations
d’enseignants par la suite (voir introduction et conclusion).
Bronckart, Bulea et Pouliot (2005) expliquent que les recherches en didactique des langues
ont pris deux orientations principales. La premiere centrée sur les processus de
I’apprentissage comme les recherches en acquisition des langues (RAL). Cependant, ces
recherches, par leur centration sur les apprenants, « ne permettaient pas d’identifier les
démarches que les enseignants pourraient mettre en ceuvre pour exploiter les capacités des
éleves et guider, accompagner et améliorer leurs apprentissages » (op.cit., p.28). Cela a
donné lieu au deuxieme mouvement, dans lequel s’inscrit notre travail, qui s’est intéressé
a « une analyse des interactions didactiques dans [’ensemble de leurs dimensions, et mis
[’accent en particulier (parce que c’est ce sur quoi les didacticiens peuvent le plus
directement agir) sur les caractéristiques réelles du travail des enseignants » (op.cit, p.28).
Les objectifs de ces chercheurs sont de voir comment les enseignants construisent et gerent
la présentation des objets d’enseignement et comment ils rendent leur travail efficace afin
d’arriver a une certaine modélisation de leur action. Au-dela de I’objectif descriptif, ces
recherches adoptent aussi une visée praxéologique de formation d’enseignants (voir ch.3).
En se référant au modele du triangle didactique, Halté (1992) identifie un troisieme type de

recherche en didactique (p.16) : « Une réflexion sur les objets d’enseignement. Elle
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s’intéresse a leur nature cognitive : savoir ou savoir-faire (...) a la méthodologie de leur
construction : transposition ou élaboration de savoirs...; a leur organisation en
curricula ; a leur histoire institutionnelle... La dominante de cette tendance est
épistémologique » (p.16). 11 explique que les deux autres recherches (qu’il
appelle « conditions d’appropriation » et «intervention didactique » (ibid)) sont a
dominante psychologique et psychosociologique. Cependant, tous les chercheurs cités
insistent sur I’importance de I’interaction entre les trois types de recherches, ce que nous

avons pris en compte dans nos analyses.

Convaincu de l’insuffisance de la notion de « triangle didactique », Dabéne (1993)*
propose de I’intégrer dans un « contexte social et éducatif prenant en compte disciplines de
recherche et matieres d’enseignement, répertoire verbaux des apprenants, représentations
et pratiques sociales de la langue, des texte et des discours » (p.24). 1l parlera

de « constellation didactique » (op.cit.) :

7 - LA CONSTELLATION DIDACTIQUE
——— (M. Dabéne - Montréal 1993)  ——— e
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Figure 1 - La constellation didactique

Notons que ces constats sur la recherche francophone peuvent s’appliquer aussi aux
recherches anglo-saxonnes en enseignements des langues. Réalisant une étude historique23
du développement de la recherche, allant depuis le début du siécle dernier (1916>*) a nos
jours, Ellis (2010) indique que «(...) les années 1970 et les années 1980 ont été
caractérisées par une focalisation particuliere sur |’apprenant et le souci de s’assurer que
[’enseignant tienne compte de la maniere dont les apprenants apprennent, les années 1990

et la premiere décennie de ce siecle se sont intéressées aux processus cognitifs et a

*2 Cité dans Dabene (2008, p.34).
3 Ellis précise qu’il n’a pas inclus dans son étude les recherches en rapport avec les TIC (voir ch.3).
* Date de publication du premier numéro de The Modern Language Journal (http://mlj.miis.edu/).
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’ . » . 2 . . . .
[’apprentissage de I'enseignant™ (...) » (p.54). 1l indique aussi que la recherche s’oriente
progressivement vers un échange avec les praticiens afin de pouvoir mieux répondre a

leurs besoins.

Ce panorama des recherches en didactique nous permet de rendre compte de la complexité
et de la diversité du domaine, ce qui explique que nous fassions appel a plusieurs théories
pour I’analyser. En revenant au champ de la didactique du FLE en particulier, nous
proposons de la définir comme ’ensemble des théories d’enseignement et d’apprentissage
de la langue frangaise a un public spécifique qui ne la pratique pas en tant que langue
maternelle. La recherche dans ce champ s’intéresse a trois objets en particulier : les
contenus, 1’apprenant et 1’enseignant. Nous commengons par définir 1’apprentissage avant
de nous attarder sur la fonction d’enseigner une langue étrangere, ce qui nous amenera

naturellement a définir le contenu a enseigner selon les différentes approches.

2. L’apprenant d’une langue étrangere

Bien que notre sujet de recherche soit la formation des enseignants, il nous a paru
nécessaire de commencer par une description de ce que c’est que 1’apprentissage d’une
langue26. En effet, comme Develay (1994) ’affirme : « La compétence professionnelle que
les enseignants ont a acquérir est au service d’une certaine conception de l’apprentissage

qu’ils ont a installer avec leurs éleves » (p.46).

Holec (1990) indique que les termes « apprendre » et « apprentissage », peuvent indiquer
les «activités particulieres dans lesquelles s’engage, ou que pratique, celui qui veut se
donner une compétence en langue étrangeére » (p.78). Cependant, il insiste sur la
distinction entre deux processus sociocognitifs dans une activité d’apprentissage de la

langue, a savoir :

- un processus d’acquisition, c'est-a-dire, d’internalisation de savoir et de
savoir-faire, c’est un processus cognitif, interne (covert), largement
non-conscient et involontaire.

- un processus d’apprentissage proprement dit qui est, lui, observable
(overt), conscient et volontaire ; ce processus est constitue d’activités de
toutes sortes (exercices, simulations, écoutes répétées, lecture...) dont
["objectif, et donc la raison pour laquelle elles sont pratiquées, est

» Par «apprentissage de I’enseignant », Ellis veut probablement parler de ’apprentissage de la fonction
d’enseignant (voir infra).
26 Qui partage certains points avec I’apprentissage d’une compétence professionnelle (voir ch.2).
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[’acquisition de compétence langagiere : c’est, fonctionnellement, un
instrument mis au service de [’acquisition (op.cit.).

Les RAL (voir supra) se sont intéressées a la compréhension des processus internes de
I’apprentissage. En effet, « le processus d’apprentissage n’est plus considéré comme une
boite noire, mais comme un processus qu’on s efforce de mieux comprendre a partir de la
notion de stratégies » (Barbot, 2000, p.17). Les recherches de cette auteure ont montré
qu’il existe plusieurs types d’intelligences et donc plusieurs types d’apprentissages.
Pourtant Barbot prend une certaine précautionen expliquant que «les styles
d’apprentissage ne constituent pas des catégories pour dresser des typologies et figer les
personnes dans des descriptions. (...) 1l s’agit d’apprendre a diversifier toutes les

approches en fonction des situations-problemes abordées» (op.cit., p.49).

Bien que I’acquisition d’une langue soit un processus cognitif complexe, elle peut étre

facilitée dans des situations précises (Guichon & Nicolaev, 2009) :

- lorsque les interactions donnent lieu a des négociations et débouchent sur une
production langagiere compréhensible grace a la décomposition et a la

segmentation du matériau langagier a disposition,
- lorsqu’une rétroaction est fournie aux apprenants,

- lorsque les apprenants sont incités a reformuler leurs propres énoncés par leurs

interlocuteurs.

Cependant quoi que fasse ’enseignant, «[’apprenant reste d’une certaine maniere le
maitre de la fagcon d’apprendre et d’interagir » (Cicurel, 2002, p.154). Nous précisons que
le terme «apprenant» est apparu en francais autour de 1970 avec la diffusion de
I’approche communicative (voir infra) et il a longtemps été considéré comme un
barbarisme (traduction de learner en anglais) (Cuq, 2003). Pourtant, comme 1’indique
Tagliante (2006) « cela ne signifie pas qu’autrefois il n’apprenait pas, ou peu, ou moins
bien, mais qu’il est aujourd’hui devenu un étre actif : |’apprenant se prend en main et
compte aujourd’hui sur lui-méme pour apprendre. Il n’attend pas tout de [’enseignant, il
attend simplement son aide pour mener a bien les objectifs qu’il s’est fixés, ou du moins

aurait dii se fixer » (p.26).

En effet, nous observons une montée progressive des notions d’apprendre a apprendre et

d’autonomie, grace en partie aux travaux du CRAPEL de Nancy (Holec, 1990), mais aussi
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suite a la diffusion des technologies (voir ch.3). Barbot (2000) propose de définir

I’autonomie a travers dix points que nous avons synthétisés :

1- Elle est a considérer comme une finalité et un moyen. Autrement dit, I’apprenant
doit I’atteindre pour apprendre.

2- Loin d’étre un simple « phénomene de mode », elle s’inscrit dans un courant
d’idées®’ qui place I’apprenant comme sujet de son apprentissage.

3- 1l ne s’agit pas d’abandonner I’apprenant mais d’« élaborer des modalités d’aides
et des interfaces entre apprenant et ressources, définir de nouveaux roles pour
["apprenant et [’enseignant, c'est-a-dire, mettre en place des médiations humaines
et matérielles adaptées aux apprenants » (p.23).

4- Tout apprentissage est un auto-apprentissage.

5- L’autonomie est un processus.

6- « L’autonomie n’est pas synonyme d’individualisme » (p.24). En effet, il est
nécessaire de collaborer et d’interagir avec les autres pour devenir autonome. De
plus, le travail en groupe accélére I’autonomisation des apprenants.

7- Elle touche des aspects psychologiques profonds de la personnalité que I’auteure
conseille de respecter et de traiter avec délicatesse.

8- Dans I’apprentissage, il s’agit de développer la compétence d’apprentissage ou la
métacognition.

9- L’autonomie nécessite de trouver des archétypes d’apprentissage adaptés a la
société de communication moderne comme 1’usage des TIC (voir ch.3).

10- « L’autonomie n’est pas une question d’dge ou de niveau, mais d attitude et
d’adaptation » (p.25).

De plus en plus d’auteurs sont convaincus que l’accompagnement a 1’autonomie a
permis (et va continuer a permettre), en plus des évolutions dans les domaines de
I’apprentissage, des évolutions dans la vision de la fonction de I’enseignant ainsi que de sa
méthodologie de travail. Ces mémes auteurs comptent aussi sur l’intégration des

TICE (voir ch.3) pour développer I’autonomie des apprenants.

3. L’enseignant de langue étrangére

En correspondance avec la conception active de 1’apprentissage d’une langue (voir supra),
I’enseignement est a concevoir davantage comme une animation et un accompagnement
des apprenants, plutdt que transmission du savoir. Nous allons commencer par définir la
fonction de DI’enseignant de langue en général. Par la suite, a travers 1’exposition des
méthodologies, nous indiquerons ses évolutions fonctionnelles en ce qui concerne la
conception d’activités pédagogiques et 1’évaluation de I’apprentissage. Ces différentes

présentations nous permettront de mieux comprendre la fonction attendue de I’enseignant

2 .. . . ~ . . .
7 Nous ne nous attardons pas ici sur ce courant car il s’agit des mémes influences que I’apprentissage actif
que nous allons exposer dans le ch.2.
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et constitueront en méme temps des outils pour 1’analyse des compétences
professionnelles (voir ch.2) apres les avoir complétées par les évolutions des TICE (voir

ch.3).

3.1. La définition de la fonction

Pelpel (2002) critique la définition traditionnelle de la fonction de 1’enseignant qui le
rapproche d’un contenu (une matiere ou une discipline) ol « devenir enseignant, c’est
d’abord acquérir une compétence dans un contenu. Enseigner, c’est tenter de
communiquer une partie de ces connaissances a des éléves qui doivent les acquérir » (p.1).
Il s’agit d’une approche centrée sur le contenu, qui est légitime, nécessaire mais
insuffisante. L’auteur invite chaque enseignant a se poser quatre questions afin d’évoluer

dans ses pratiques :

1. Quoi enseigner ? (le contenu)

2. Qu’est ce que les apprenants devront avoir acquis en termes de savoirs ou de
savoir-faire ? (les objectifs)
Que savent-ils réellement ? (1’évaluation des acquis)

4. Comment enseigner ? (méthodes et techniques d’enseignement)

Dans une perspective communicative et interactionniste, Bange (1992) considere
que « [’activité d’enseignement d 'une LE doit étre définie comme consistant a influer sur et
a manipuler la communication en L2 en vue de maximiser les processus acquisitionnels de
[’apprenant » (p.69). En effet, I’enseignant devient un « passeur, celui qui agence le
va-et-vient entre le sujet-apprenant et les ressources » (Barbot, 2000, p.6). Le qualifiant de

stratégique, Cyr (1996) définit les fonctions de I’enseignant de langue en six points :

L’enseignant stratégique est un penseur, un preneur de décision, un
motivateur, un modele, un médiateur et un entraineur (p.115).

Pothier (2003) considére que les fonctions de 1’enseignant sont surtout de communiquer et
d’interagir car il «doit savoir communiquer (des savoirs, des savoir-faire, [’envie
d’échanger et d’apprendre), doit savoir gérer les interactions (ou les faire gérer), ce qui
doit, a terme, permettre la communication hors de la classe » (p.31). Il peut assumer
plusieurs fonctions selon les besoins du contexte d’apprentissage : transmetteur de savoirs
(faire passer aux apprenants ce qu’il a déja acquis), concepteur de manuel (médiatise ses

savoirs et anticipe les difficultés), médiateur de I’apprentissage (se mettre a la disposition
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de I’apprenant, cas des cours particuliers ou des petits groupes), évaluateur (du niveau de
I’apprenant ou de la formation), animateur (proposer des contenus, organiser les groupes et
gérer les interactions), facilitateur (suggérer des ressources et des modalités de travail pour
mieux atteindre 1’objectif) ...etc. Les fonctions les plus pertinentes par rapport a notre
objet de recherche sont les fonctions d’animation, de médiation, de conception (de tiches

principalement) et enfin d’évaluation.

3.2. De I'approche communicative a la perspective
actionnelle

Depuis le 19°™ siecle et jusqu’a présent, plusieurs méthodologies sont apparues et ont
évolué selon le développement de la recherche en didactique, mais aussi de la situation
politico-économico-culturelle du monde. L’évolution des méthodologies est marquée par
des changements dans les besoins, les objectifs des concepteurs et le public cible ainsi que
I’arrivée de nouveaux outils. Bronckart, Bulea et Pouliot (2005), a travers un apercu de
leur développement, rapprochent les méthodologies de didactique des langues étrangeres
des mouvements de I’apprentissage en insistant sur 1’effet des méthodes actives.

La méthodologie en didactique des langues se définit comme « un domaine de réflexion et
de construction intellectuelle (...) il correspond a toutes les manieres d’enseigner et
d’apprendre et de mettre en relation ces deux processus qui constituent conjointement
["objet de la didactique des langues » (Cuq, 2003, p.166). Sans chercher a réaliser un
tracé”® détaillé des évolutions méthodologiques, nous reviendrons sur deux méthodologies
en particulier, a savoir I’approche communicative et la perspective actionnelle, ce qui nous
amenera naturellement vers le CECR. Ne cherchant pas I’exhaustivité, nous avons identifié

les notions en rapport avec notre objet d’analyse et de recherche.

3.2.1. L’approche communicative

Apres avoir longtemps parlé de méthodologie d’enseignement (traditionnelle, directe,
structuro-globale audio-visuelle...), nous observons qu’avec les années 60-70, le terme
« approche » est privilégié par prudence, « dans la mesure ou l’absence de noyau dur
théorique ne va pas lui permettre de se constituer en une Véritable
méthodologie » (Puren, 1994, p.32). L approche communicative (AC) est apparue au début

des années 70 et a conquis treés rapidement le marché des méthodes d’enseignement du

% Pour cela, voir Cuq et Cruca (2005), Bertocchini et Costanzo (2008) et la majorité des ouvrages de
formation en didactique du FLE.
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FLE, ce qui contribua fortement a sa diffusion. Nous avons fait le choix de présenter son
évolution car nous avons observé que ses effets sont toujours présents sur la pratique des

étudiants analysés dans le cadre du projet F1L.

La langue y est concue comme un instrument de communication ou d’interaction sociale.
Les habiletés sont développées a travers des activités pleinement interactives (voir infra
pour la définition du terme). Les aspects linguistiques (sons, structures, lexique...etc.)
deviennent une des composantes d’une compétence plus globale : la compétence de
communication. Comme 1’indique Germain (1993), ce sont les travaux de Hymes qui ont
eu la plus grande influence sur I’évolution de I’approche communicative : « Pour Hymes,
une théorie linguistique ne peut étre qu 'une partie d 'une théorie plus générale portant sur
la culture et la communication. Autrement dit, toute linguistique doit étre fondée sur une
théorie sociale et une pratique ethnographique. (...) Selon Hymes, pour communiquer
entre eux, les membres d 'une communauté linguistique doivent posséder a la fois un savoir
linguistique et un savoir sociolinguisitique, c'est-a-dire non seulement des connaissances
d’ordre grammatical mais également d’emploi de la langue selon la diversité des

situations de communication » (p.24).

En partant de cette théorie, Moirand (1990) conceptualise la compétence de
communication en indiquant qu’elle contient quatre « composantes » (p.20) : linguistique,
discursive, référentielle et socioculturelle. Critiquant [’absence d’une composante
stratégique que Moirand considére comme faisant partie d’un autre plan®, Germain (1993)
considere pour sa part que la compétence communicative est constituée de quatre types de

compétences : grammaticale, socioculturelle, discursive et stratégique.

Cependant, en parallele a la diffusion de ’AC, s’est développée™ la notion des « quatre
compétences » qui indiquait la compétence orale (compréhension et production) et
écrite (compréhension et production). Rosen (2005) explique clairement que cela est di a
une erreur de traduction du terme « skill » qui peut prendre différents sens en anglais. Dans
le cadre de I’AC, il aurait di plutdt €tre traduit par « aptitudes (ou savoir-faire, ou
capacités, ou habiletés) » (p.123). Elle indique que ce probléme terminologique n’est pas
anodin car il a aussi induit une modification des objectifs de 1’enseignement de la langue

étrangere. En se cantonnant a la dimension langagiere (orale et écrite), les enseignants

¥ «Les « stratégies » ne relévent pas d’une « compétence stratégique », composante a part entiére de la
C.C. mais interviendraient lors de [’actualisation de cette compétence dans une situation de communication
concreéte » (Moirand, 1990, p.20).

% Principalement dans le discours des enseignants ainsi que celui des éditeurs.
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pourraient négliger les dimensions sociolinguistiques et ne prendraient pas en compte les
« expériences antérieures des apprenants (acquises en LI ou lors de [’apprentissage
d’autres L2) » (ibid). Dans les entretiens réalisés a la fin de I’observation de notre terrain
(voir ch.4), certains étudiants ont précisé a plusieurs reprises qu’ils avaient pris en compte
les « quatre compétences » dans la construction des taches, ce qui confirme la présence

toujours d’actualité (peut étre moins aujourd’hui) de cette confusion.

Un autre point essentiel de I’AC est I’exposition des apprenants aux documents
authentiques. Cet intérét est I’effet des travaux d’un autre linguiste américain, Chomsky.
En effet, Roulet (1999) explique que « les hypotheses chomskyennes sur [’acquisition du
langage postulent que notre capacité d’apprentissage doit étre exposée a des données
langagieres assez riches pour qu’elle puisse dégager des généralisations concernant le
systeme et, j’ajouterais, [’emploi de la langue. Cela implique qu’on fournisse aux
apprenants non des données linguistiques fabriquées, réduites, simplifiées, soigneusement
graduées (...) mais qu’on les expose a des données authentiques (c'est-a-dire non
fabriquées pour les besoins du linguiste ou du pédagogue) » (p.12). Nous précisons que
cette notion d’authenticit¢ a ¢été¢ largement débattue par les chercheurs depuis sa
proposition. En effet, plusieurs soutiennent que le document « authentique » utilisé en
classe de langue ne 1’est plus puisque les « conditions extralinguistiques de réception et de
production ne sont pas authentiques » (Germain, 1993, p.103). A ce propos, Ellis (2003)
établit une distinction entre ’authenticité situationnelle et I’authenticité interactionnelle.
Autrement dit, les documents ayant perdu leur authenticité situationnelle, en sortant de leur
contexte initial, permettraient quand méme d’initier une communication entre apprenants
et enseignant qui pourrait étre, elle, authentique car elle concerne des sujets réels. A travers
nos analyses des ressources utilisées par les étudiants (ch.6), nous reviendrons sur la

distinction proposée par Ellis.

En plus des critiques précédentes, Germain (1993) indique que la plus virulente est d’avoir
mis le code linguistique au second rang « au profit d’une centration sur le message a
transmettre ou sur ['emploi de la langue » (p.94). 1l indique cependant que les chercheurs
conscients de ces problemes ont proposé différentes solutions, que ce soit pour la
phonétique ou le vocabulaire. En ce qui concerne la grammaire, I’AC a toujours privilégié
une « grammaire notionnelle, grammaire des notions, des idées et de [’organisation du
sens » (Martinez, 1996, p.74) rejetant les pédagogies répétitives issues des pratiques

behavioristes. Cependant, Springer (2009) constate « encore dans la salle de classe une
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tendance vivace a maintenir des formes, sans doute plus édulcorées, du conditionnement
behavioriste » (p.26). De plus, la diffusion d’Internet ainsi que 1’apparition d’outils assez
faciles a prendre en main pour la conception des exercices autocorrectifs (QCM, textes a
trous...) ont conduit a donner une deuxiéme®' vie au béhaviorisme, occultant méme
certaines des avancées de I’AC (Guichon, 2006). Nous sommes conscient que ces
exercices pourraient €tre utiles pour la maitrise du code (la grammaire, la phonétique, le
lexique...) mais il faudrait éviter d’en abuser car ils ne permettent pas ou trés peu’” de
communication entre les apprenants. Certains chercheurs parlent alors de micro-tache (voir

ch3).

Pour finir, il faut indiquer que I’objectif principal de I’AC a été d’apprendre a
communiquer en  langue  étrangere en  formant des  «étrangers  de
passage® » (Rosen, 2009). Pour cela, elle a donné une grande importance aux notions
d’autonomie des apprenants en les rendant actifs et responsables du processus
d’apprentissage. Elle a aussi fait appel a des activités de type «jeux de rdles »
ou « simulations ». Cependant, malgré la large diffusion de I’AC, nous avons relevé
différentes critiques et faiblesses, ce qui a amené la communauté scientifique a proposer,

apres trente années de développement, le lancement d’une nouvelle perspective.

3.2.2. Vers une perspective actionnelle

Un facteur important de changement dans I’enseignement des langues a été
incontestablement la publication par le Conseil de 1’Europe® en 2001 du Cadre européen
commun de référence pour les langues. Le CECR, comme il est désormais connu dans le
jargon, fut développé pour répondre a un besoin d’outils de certifications en apprentissages
des langues (voir infra). Cependant, sa visée ne se réduit pas a cela car il propose aussi de
devenir un « levier pour faire évoluer nos pratiques a travers une réflexion solide sur les
perspectives proposées » (Bourguignon, 2010, p.11). Suivant cet objectif de transformation
des pratiques pédagogiques, il a été aussi introduit massivement dans les programmes de
formation comme le Master FLE de 1’université de Grenoble 3 que nous avons observé, ou

plusieurs mémoires portent actuellement sur la perspective actionnelle.

*! D’aprés nos observations personnelles, il nous semble que la diffusion du Tableau Blanc Interactif et autres
outils similaires, ont parfois permis une troisieéme vie.

2 Dans le cas des exercices autocorrectifs, il est possible de faire travailler deux apprenants sur le méme
ordinateur afin de permettre une certaine communication (Mangenot & Louveau, 2006).

33 Cette notion d’étranger de passage est aussi 1’une des critiques lancées a 1I’AC par les traditionalistes.

* Le conseil avait déja produit un autre outil en 1976 appelé « Un niveau-seuil » (Germain, 1993).
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Le CECR propose de passer vers une « perspective actionnelle » :

La perspective privilégiée ici est, tres généralement aussi, de type
actionnel® en ce qu’elle considére avant tout I'usager et I'apprenant d’une
langue comme des acteurs sociaux ayant a accomplir des tdches (qui ne
sont pas seulement langagieres) dans des circonstances et un
environnement donnés, a l'intérieur d’'un domaine d’action particulier. Si
les actes de parole se réalisent dans des activités langagieres, celles-ci
s’inscrivent elles-mémes a l’intérieur d’actions en contexte social qui seules
leur donnent leur pleine signification (p.15).

Le CECR dépasse I’AC dans la mesure ou il va au-deld, d’une part de la centration sur
I’apprenant, et d’autre part de la communication comme une fin en soi. La perspective
actionnelle considére 1I’apprenant comme un acteur social qui sait mobiliser I’ensemble de
ses compétences et de ses ressources (stratégiques, cognitives, verbales et non verbales),
pour parvenir au résultat qu’il escompte : la réussite de sa communication langagiere. De
plus, I’apprenant s’engage dans une action conjointe avec les autres pour la réalisation de
la tiche car « on n’apprend pas une langue (juste) pour le plaisir d’apprendre une langue,
mais en vue de s’intégrer dans une communauté différente et pour y devenir, autant que

faire se peut, un acteur social a part entiere » (Rosen, 2007a, p.18).

Depuis son apparition, la perspective actionnelle suscite une abondante production
scientifique européenne en didactique des langues comme nous pouvons le constater au vu
du nombre croissant de conférences, d’ouvrages, de méthodes, d’articles et de numéros
thématiques de revues sans oublier les nombreux colloques et journées d’études. En
introduction du numéro 45 du Frangais Dans le Monde, Recherches et Applications
intitulé La perspective actionnelle et I’approche par les tdches en classe de langue,
Rosen (2009) propose un tableau reprenant les différentes évolutions sous forme de
continuum (mettant en avant moins des ruptures que des continuités marquées) de
I’approche communicative a la perspective actionnelle. Nous I’avons réduit aux notions qui

intéressent directement notre recherche, a savoir les objectifs, les activités, les principes :

3 T 2 . . 4
> Nous avons indiqué les termes que nous allons définir progressivement dans notre développement.
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AN i L P Perspective Actionnelle (PA)

(AC)

Objectif ciblé Apprendre a communiquer en Réaliser des actions communes,
par la formation |langue étrangere collectives, en langue étrangere

= parler avec 'autre = agir avec l'autre
Activités par Production/réception de I'oral et de | Interaction (voire co-action) et
excellence 1'écrit médiation

= pédagogie par taches™® = pédagogie par taches

= jeux de role et simulations = pédagogie par projet

Principes forts Importance donnée au sens via la Importance donnée a la co-

grammaire notionnelle construction du sens

Pédagogie non répétitive Pédagogie non répétitive, mais
incluant une participation a des
activités collectives pour accomplir a

plusieurs un but partagé

Centration sur l'apprenant Centration sur le groupe (classe), la
impliquant que I'apprenant devient | dimension collective, impliquant que
le sujet et 'acteur principal de I'apprenant devient un citoyen actif et

l'apprentissage solidaire

Aspects sociaux et pragmatiques | Aspects sociaux-culturels et

de la communication pragmatiques de la communication

Tableau 1 - Comparaison AC et PA

Comme nous ’avons indiqué, nous reviendrons plus loin sur la notion de tdche. Nous nous
focaliserons dans ce qui suit sur les concepts d’action et de compétences qui ont eu une

certaine influence sur les productions des étudiants observés (voir ch.5).

3% Nous reviendrons sur la différence entre les taches en AC et celles de la PA.
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=  L’action

I s’agit du terme principal dans le CECR, ainsi que celui qui est le plus
cité (Robert & Rosen, 2010). La notion d’action permet de considérer 'apprentissage des
langues comme «une préparation a une utilisation active de la langue pour
communiquer » (Trim, 2002, p.15). Cet auteur’’ explique que Daction n’est pas

uniquement visible et pour éclaircir son propos, il utilise I’exemple suivant :

Parmi les passagers d'un train, celui qui est plongé dans un livre n'est pas
moins actif que le couple en face qui poursuit une conversation animée.
Méme celui qui bdille aux corneilles peut étre en train d'imaginer ce qu'il
peut attendre d'un entretien vital et préparer non seulement sa défense mais
aussi les réponses aux questions éventuelles (ibid).

Cette notion est issue d’un champ de recherche assez large qui prend sa source dans la
pensée philosophique occidentale du XX° siécle et, nourrie d’autres sciences humaines et
sociales, se déploie en différents courants, se ramifie en différentes disciplines (sociologie
de I’action, ethnométhodologie, psychologie cognitive, etc.). Baudouin et Friedrich (2001)
indiquent que bien qu’il n’existe pas de « traité des théories de [’action », il y a quelques
fortes orientations communes : « une attention soutenue a la dimension explicite et
réfléechie de [’action, aux justifications exhibées par les acteurs pour rendre compte de leur

agir ou a la part d’auto-interprétation qui traverse le faire et son dire » (p.8).

Riviere (2006) propose un apercu synthétique du développement des différentes influences
en insistant sur ’apport de la théorie des actes de langage que ce soit a I’AC (les Niveaux
Seuils se déclinaient en actes de langage (Cuq, 2003)) ou a la notion d’action dans le

CECR (qui la transforme en actes de parole3 5.

Tout en indiquant I’importance de prendre en compte 1’action dans sa complexité,
Coste (2009) explique que 1’usage qui est fait de cette notion dans le CECR est tres

directement lié a une « double option » :

- Poser I’apprenant aussi bien que ['utilisateur de langues comme un acteur
social oeuvrant dans différents domaines ;

- Considérer ’apprentissage et la communication comme des actions de cet
acteur social (p.15).

37 Directeur du projet « CECR » au sein de la Division des politiques linguistiques du Conseil de I’Europe.
3 Charaudeau & Maingueneau (2002) indiquent qu’il s’agit du méme terme.
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Springer (2009) propose de faire appel aux théories de [I’activité® pour
envisager « [’apprentissage comme une activité sociale et l’éleve comme un acteur
social » (p.26). Nous observons que la perspective actionnelle élargit la notion de
centration sur I’apprenant, a la centration sur le groupe apprenant. En effet, I'apprentissage
y est envisagé comme une activité sociale et non pas solitaire. L’action est congue
comme « un processus visant a mettre en relation l’intention de celui qui agit et la réussite

de cette action » (Bourguignon, 2010, p.17).

* Les compétences

Le CECR considere que les compétences sont I’ensemble des connaissances, des habiletés
et des dispositions qui permettent d’agir. Elles y sont divisées en deux types: les
compétences générales individuelles (I’ensemble des savoirs, savoir-faire, savoir-étre et
savoir-apprendre) et les compétences a communiquer langagierement. Rosen (2007a)
explique la différence entre les deux catégories : « les compétences générales individuelles
recouvrent les compétences qu 'un individu posséde, elles ne sont pas propres a la langue :
ce sont celles auxquelles on fait appel pour des activités de toutes sortes, y compris
langagieres. (...) Elles sont a distinguer des compétences communicatives, méme si elles
I’informent et y contribuent étroitement » (p.24). Nous synthétiserons dans ce qui suit les
définitions proposées par le CECR (2001, pp.16-17) pour les compétences générales en

indiquant les rapprochements entre elles :

1. Les savoirs, ou connaissances déclaratives, résultent de I’expérience sociale (les
savoirs empiriques relatifs a la vie quotidienne que ce soit dans le domaine
privé ou public) ou d’un apprentissage plus formel (les savoirs académiques
d’un domaine éducationnel, scientifique ou technique). Le CECR distingue
aussi entre la culture générale (connaissance du monde), le savoir socioculturel

et la prise de conscience interculturelle.

2. Les habiletés et savoir-faire sont les compétences qui relevent de la maitrise
procédurale, méme si cette maitrise a pu nécessiter, dans 1’apprentissage
préalable, la mise en place de savoirs ensuite « oubliables » et s’accompagne de
formes de savoir-étre. Le CECR distingue entre les savoir-faire pratiques

(comme la capacité de mener efficacement les actes courants de la vie comme

 De notre c6té, nous utilisons ces théories de I’activité pour décrire le projet F1L (voir ch.4-5).
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se laver) et interculturels (comme la capacité d’établir une relation entre la

culture d’origine et la culture étranggre).

3. Les savoir-&tre sont tissés par des traits de la personnalité et des manieres
d’étre, a considérer comme des dispositions individuelles, des dispositifs
d’attitudes, qui touchent, par exemple, a 1’image de soi et des autres, au
caractére introverti ou extraverti manifest¢ dans I’interaction sociale (voir
infra). Ces facteurs personnels et comportementaux affectent la capacité

d’apprendre des personnes mais ils peuvent aussi évoluer.

4. Les savoir-apprendre mobilisent tout a la fois des savoir-€tre, des savoirs et des
savoir-faire et s’appuient sur des compétences de différents types. Il s’agit de la
capacité a observer de nouvelles expériences, a y participer et a intégrer cette
nouvelle connaissance, quitte a modifier les connaissances antérieures. Les

aptitudes a apprendre se développent au cours méme de I’apprentissage.

Les compétences a communiquer langagierement sont « directement mises en ceuvre dans
la langue comme moyen de communication » (Rosen, 2007a, p.26). Nous nous sommes
particulierement intéressé a ces compétences car 1’'un des objectifs du projet FIL est de
développer la communication entre de futurs enseignants et des apprenants étrangers dans
leur pays (voir ch.6). Le CECR présente une redéfinition de la compétence de
communication (voir supra) qui prend en compte trois composantes : linguistique ou
langagiere (lexicale, grammaticale, sémantique, orthographique...), sociolinguistique (« la
connaissance et les habilités nécessaires pour utiliser correctement la langue dans la vie
de tous les jours » (op.cit., p.28)) et pragmatique (« la connaissance que les utilisateurs ont
de l’organisation et de la structuration des messages et des discours, des types et genres

textuels » (op.cit., p.27)).

Bourguignon (2010) précise qu’il ne faut pas confondre la maitrise des connaissances et
des savoir-faire avec leur mobilisation. En effet, 1’apprenant peut maitriser des
connaissances et des capacités sans €tre en mesure de les utiliser de maniere pertinente.
Elle précise qu’apprendre a maitriser des connaissances et des capacités se réaliserait par
des exercices (voir infra), alors qu’apprendre a développer une compétence nécessiterait la
réalisation de tiches comme c¢’était le cas dans le projet F1L. De plus, le développement de

la compétence se réalise a travers des taches de plus en plus complexes.
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Pour finir sur la compétence, nous précisons qu’elle est liée a la notion de « stratégie ». Or,
la caractéristique majeure de la stratégie est de permettre de gérer I’'imprévu et de préparer
a affronter du nouveau ; ainsi, relier apprentissage de la langue et compétence, c’est
présenter a I’apprenant des situations qui le préparent a affronter des situations nouvelles,
en le rendant ainsi de plus en plus autonome en tant qu’utilisateur de la langue. Nous
pouvons donc dire que le « niveau de compétence » est li¢ a ’aptitude a gérer ’imprévu.
Dans nos analyses, nous identifierons les compétences que la réalisation des taches devrait

permettre de développer (voir ch.4).

3.3. La notion de tache

La didactique des langues étrangeres a développé une multitude d’outils pour
faire « travailler » les apprenants, dont les exercices, les activités d’apprentissage, les
projets et les tiches et cela bien avant la diffusion du CECR. En effet, Bouchard (1985)"
avait déja proposé une distinction entre exercice, activité et tiche en renvoyant d’une part
au support, fabriqué dans le cas de I’exercice et authentique dans les autres cas, d’autre
part aux interactions entre apprenants, présentes dans le seul cas de la tache. Nous avons
fait le choix de consacrer un long développement a cette notion car la conception de taches
communicatives et réelles est 'un des objectifs principaux du FIL. Afin de mieux
comprendre I’évolution de cette notion et les effets des différentes recherches, il nous a
semblé nécessaire de commencer par un retour « aux sources », vers ’approche anglo-
saxonne de la Task Based Language Learning and Teaching (TBLT) qui a eu une certaine
influence sur la définition de la tiche dans le CECR (Rosen, 2007a, Mangenot & Penilla,

2009). Nous allons chercher aussi les liens et les différences entre la TBLT et la PA.

3.3.1. Task Based Language Learning and Teaching (TBLT)

Reinhardt (2009) indique que « le ceur de la TBL est que [’apprenant soit confronté
activement a la résolution d’un probleme dans la langue-cible (lors d’achats a effectuer,
d’une visite médicale ou de déemélés avec I’administration, etc.) » (p.48). Les taches sont
proposées par 1’enseignant qui posséde un large éventail de choix, allant d’une forme tres

simple, comme par exemple la recherche d’informations sur un theme donné ou méme des

0 Cité dans Cuq (2003, p.234).
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exercices de comparaisons“, a un projet d’échanges. Proposant une synthése des courants
ayant donné naissance a la TBLT, Ellis (2003) la considere comme une évolution
significative42 de I’approche communicative (Communicative language teaching) sans pour
autant en étre 1’achévement. Les auteurs les plus cités de la TBLT sont actuellement
Nunan, Ellis et les Willis.

Si Ellis (2003) indique que c’est Long qui a été le premier a préconiser 1'usage de
la « task » en 1985, de nombreux chercheurs considérent que ¢’est ’australien Nunan*’ en
1989 qui a proposé une définition claire de cette notion. Celui-ci définit™
la « communicative task » comme une unité de travail en classe impliquant les apprenants

dans la compréhension, la manipulation, la production et l'interaction de la langue cible,

comme ’explique Mangenot (2003) :

pour Nunan, l'activité pédagogique est sous-ordonnée a la tdche, celle-ci
prévoyant également, de maniere systémique, le dispositif ("settings”), les
roles respectifs de l'enseignant et des apprenants, les objectifs et ’input
langagier (p.109).
Guichon (2006), tout en confirmant 1’apport de Nunan, considére que c’est plutot a
Ellis (op.cit.) que 1’on doit D’apport didactique le plus conséquent concernant
I’apprentissage et 1’enseignement. Mangenot et Louveau (2006) considerent que le
principal apport d’Ellis est d’avoir rajouté un élément a la tdche de Nunan qui est le
«résultat », a savoir ce a quoi les apprenants aboutissent une fois la tache réalisée. Ce
résultat peut ne pas €tre uniquement langagier (ce qui rapproche cette notion de celle

d’action dans la PA), mais sa réalisation constitue un premier critere de réussite de la

tache.

Ellis (op.cit., p.9-10) propose six criteres pour identifier une tache que nous reprendrons

pour ’analyse des taches en ligne (voir infra et ch.5) :

1. La tache comprend un plan (« workplan ») pour I’activité d’apprentissage, une
démarche ; s’engager dans une tache, c’est avoir un projet, étre a méme

d’anticiper les moyens a mettre en place et pouvoir se représenter le résultat.

2. Elle donne la priorité au sens et elle contient toujours un probleme a résoudre.

! Ces activités ne sont pas considérées comme des tiches dans le CECR mais plutdot comme des tiches de
pré-communication ou des micro-tches (voir infra).

** Notre traduction de « strong version » (p.30).

# L’ouvrage de Nunan est référencé par le CECR ce qui confirme la prise en compte de ses propositions dans
la construction de cette notion.

* Citation prise et traduite de chez Ellis (2003, p.4).
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3. Elle engage les apprenants dans des activités se rapprochant de la
communication dans le monde réel (« real-world process of language use »),

autrement dit, la vie extrascolaire.

4. Elle peut inclure n’importe laquelle des quatre habilités langagicres (« skills »).
Son plan de travail peut impliquer les apprenants dans une activité d’ : (1)
écoute ou lecture d’un texte afin d’indiquer leur compréhension, (2) production
orale ou rédaction d’un texte, ou (3) un mélange d’activités de réception et de
production®. 1l précise aussi que la tAche peut faire appel a un usage

monologique ou dialogique de la langue.

5. Une tache nécessite pour les apprenants de faire appel a des processus cognitifs
complexes dont la sélection, la classification, la mise en ordre, le raisonnement,

et I’évaluation des informations.

6. Une tiche débouche sur un «outcome » (résultat ou produit langagier*®)
clairement défini. Le résultat permet de déterminer si les participants ont

complété la tache.

Ellis (2003, p.8) différencie entre 1’outcome de la tdche et son objectif («Aim »). Le
premier référant a ce a quoi les apprenants arrivent quand ils ont complété la tache alors
que le second renvoie au but pédagogique de la tiche en apprentissage d’une langue
étrangere. Il précise que le plus important n’est pas d’arriver a un « successful outcome »

(ibid) mais que les apprenants utilisent la langue de maniere a développer leur

apprentissage” .

* Notre traduction de : “(1) listen to or read a text and display their understanding, (2) produce an oral or
written text, or (3) employ a combination of receptive and productive skills.”

*® Traduction proposée par Guichon (2004).

" Notre traduction de «they should use language in ways that will promote language learning. » (ibid)
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Il propose un cadre (« framework ») a cinq entrées pour décrire les taches, cadre que nous

réutiliserons pour la définition de notre grille d’analyse des taches en ligne :

Caractéristique

Description

1- But (Goal)

L’objectif général de la tiche

2- Support (Input)

Les informations verbales ou non verbales fournies dans la tiche

3- Conditions

La maniere dont les informations sont présentées ou la maniere

qu’il faut suivre pour les utiliser

4- Procédures (Procedures)

Les procédures méthodologiques a suivre pour

I’accomplissement de la tache

5- Résultat prévu (predicted

outcomes)

Produit (Product)

Processus (Process)

Ce qui résulte de I’achévement de la tiche

Les processus linguistiques et cognitifs que la tiche devrait

générer

Tableau 2 - Plan de la tache en TBLT (Ellis, 2003, p.21)

Un cours fondé sur I’approche de la TBLT suit une organisation bien structurée et dirigée

par I’enseignant. Willis (2005)*® indique les trois phases d’intégration d’une tiche fondée

sur la TBL en langue :

8 Cité par Rosen (2007, p.104).
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Phase 1 : Pre-Task — Présentation du theme et de la tiche

L’enseignant explore le theme avec la classe, met en évidence les mots et structures utiles, aide et

prépare les étudiants a accomplir la tiche. Les étudiants peuvent éventuellement écouter un
enregistrement de pairs ou de natifs réalisant une tache similaire

Phase 2 : Task cycle

Tache
Les étudiants réalisent la tiche par deux ou en petits groupes

L’enseignant est présent mais intervient peu

Planification

Les étudiants préparent un compte rendu écrit ou oral pour la classe (réalisation de la tache,
décision, découvertes, etc.)

Compte rendu

Quelques groupes présentent leurs comptes rendus ou échangent leurs écrits pour comparer leurs
résultats

Les étudiants peuvent maintenant écouter un enregistrement de pairs ou de natifs réalisant une
tache similaire et comparer leurs résultats

Phase 3 : Language focus

Analyse

Les étudiants examinent les caractéristiques des textes ou des transcriptions des enregistrements et
en discutent

Pratique

L’enseignant met en place des exercices autour des nouveaux mots et structures rencontrés

Tableau 3 - Les phases d'une démarche en TBLT (Willis, 2005)

Nous notons que cette organisation méthodique n’a pas été reprise par le CECR méme si
certains chercheurs la préconisent (Rosen, 2007a, Reinhardt, 2009) afin de faciliter le
travail de I’enseignant. Dans le large éventail des taches listées par les chercheurs de la
TBLT, nous revenons sur celles qui concernent le plus notre objet d’étude. Ellis (2003)
distingue entre les «information gap tasks » IGT) et les «opinion gap
tasks » (OGT) (p.86). Comme leur nom I’indique, les IGT impliquent un échange
d’informations alors que dans les OGT, les apprenants doivent en plus fournir leurs propres

points de vue sur la question posée. Cependant, ils ne sont pas obligés de tenir compte de
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I’opinion de leurs collégues. Ellis différencie entre deux types d’IGT, les « one way » (que
nous pouvons assimiler aux questions-réponses) et les « two-way » (ibid) ou les apprenants
sont obligés d’échanger entre eux pour compléter la tache. Il indique aussi qu’une tache
peut étre composée d’une premicre étape qui est en fait une IGT puis passer a une OGT, ce
genre de tiches complexes est appelé « jigsaw task » (ibid) (tache puzzle). Afin d’évaluer
le potentiel « communicatif » des tiches, nos analyses prendront en compte la distinction
entre IGT et OGT (voir supra et ch.6).

En ce qui concerne la production attendue, Ellis distingue entre deux types de taches, les
taches ouvertes, «open tasks are those where the participants know there is non
predetermined solution » (op.cit., p.89), et les taches fermées, « closed tasks are those that
require students to reach a single, correct solution or one of a small finite set of
solutions » (ibid). 11 précise qu’il existe une variété de degrés d’ouverture des taches et que
certaines taches peuvent contenir des parties ouvertes et d’autres fermées.

Pour conclure, nous indiquerons les raisons qui selon Ellis justifient I’'usage de la tache :
elle aborde la langue comme un outil de communication plutét que comme objet d’étude
ou de manipulation. De plus, elle constitue un instrument de recherche dans le domaine de
I’acquisition des langues (RAL). A la suite d’Ellis, nous prendrons la tiche comme unité
d’analyse des travaux des étudiants (ch.6). Nous nous intéressons dans ce qui suit aux

éléments ajoutés par le CECR a la notion de tache.

3.3.2. La tache dans la Perspective Actionnelle

Influencé par les travaux des chercheurs de la TBLT, les auteurs du CECR considerent
comme essentielle la notion de tache. Ils proposent une définition qui accentue sa relation a

la notion d’action (voir supra) :

Est définie comme tdche toute visée actionnelle que [’acteur se représente
comme devant parvenir a un résultat donné en fonction d’un probleme a
résoudre, d’une obligation a remplir, d’un but qu’on s’est fixé. 1l peut s’ agir
tout aussi bien, suivant cette définition, de déplacer une armoire, d’écrire
un livre, d’emporter la décision dans la négociation d’un contrat, de faire
une partie de cartes, de commander un repas dans un restaurant, de
traduire un texte en langue étrangére ou de préparer en groupe un journal
de classe (Conseil de I’Europe, 2005, p.16).

Revenant sur cette définition, Coste (2009, p.15) indique que « la notion de tdche renvoie a
une action finalisée, avec un début, un achévement visé, des conditions d effectuation, des

résultats constatables » (p.15). Adoptant une vision assez large de la tache, il considere
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que « fout « exercice » entrant dans une séquence d’enseignement est consideré comme
tache (dans la mesure ou il y a une consigne éventuelle, objectif, résultat observable et

évaluable) » (p.17).

Cependant, I’exercice (de grammaire ou de linguistique) ne peut étre considéré comme une
tache, car il est « concu pour répondre a une difficulté particuliere » (Cuq, 2003, p.94) et
non pas pour résoudre un probleme (voir supra). De plus, les exercices, que le CECR
appelle les taches de pré-communication pédagogique, sont axés sur la manipulation de la
forme, en I’absence de tout contexte, ce qui les ¢loigne de la définition proposée. Nous
rajoutons aux différents éléments distingués par Coste, la nécessité que 1’objectif final ne

soit pas uniquement langagier afin d’éviter toute confusion avec I’exercice.

Comme la TBLT, le CECR donne une grande importance a la mise en place d’activités
langagieres vari€es. En effet, il propose quatre types ainsi que les stratégies y afférentes : la
réception, la production, l’interaction et la médiation. Il distingue au sein de chaque
activité deux modalités (orale et écrite). Autrement dit, « des « quatre compétences » que
[’on souhaitait travailler avec les apprenants en classe de FLE, [’on passe ainsi a un

travail sur/en huit activités » (Rosen, 2005, p.126).

La grande innovation serait la différenciation explicite entre les activités de production et
celles d’interaction. Bien que nous comptions définir plus loin I’interaction, il nous semble
important d’indiquer ici ce qui est défini dans le CECR par ce terme : « Dans [’interaction,
au moins deux acteurs participent a un échange oral et/ou écrit et alternent les moments
de production et de réception qui peuvent méme se chevaucher dans les échanges
oraux » (p.18). Autrement dit, chaque apprenant joue alternativement le role du
locuteur/scripteur et du destinataire, en relation avec un ou plusieurs interlocuteurs, dans le
but de construire et de gérer conjointement un discours suivant un principe de
coopération (Rosen, 2005). Les activités d’interaction englobent la production et la
réception. Ainsi, apprendre a interagir suppose plus que d’apprendre a recevoir et a
produire des énoncés. Une question subsiste sur ce qu’entendent les auteurs du CECR par
interaction écrite. Selon la liste d’exemples proposés (p.67), il pourrait s’agir a la fois d’un
travail collaboratif en face a face (écrire un texte a deux) ou a distance (participer a un

forum).

La principale différence avec la TBLT est I'intégration d’activités de médiation. Elles

concernent principalement les domaines d’interprétation et de traduction. L’utilisateur y
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joue un rdle d’intermédiaire entre des interlocuteurs qui ne sont pas en mesure de se
comprendre. Le CECR classe dans ce type d’activité la réalisation de résumé ou de compte
rendu (articles de journaux et magazines, etc.) que ce soit en L2 ou entre L1 et L2, ainsi

que la reformulation (vulgarisation d’un texte pour des non-spécialistes).

Suivant la tradition de la TBLT, la tache peut se décliner en différents types méme si les
propositions du CECR sont beaucoup plus restreintes que celles d’Ellis (2003). Deux types
de taches sont distinguées : les taches réelles «proches de la vie réelle » et celles
« pédagogiques communicatives » (p.18). Les premieres sont choisies en fonction des
besoins de I’apprenant hors de la classe ou du contexte d’apprentissage et trés proches de
sa vie réelle. Les deuxiemes, issues de I’AC, visent a développer une compétence
communicative en se fondant sur « la nature sociale et interactive « réelle » et le caractere
immeédiat de la situation de classe. Les apprenants s’y engagent dans un « faire-semblant
accepté volontairement » pour jouer le jeu de ['utilisation de la langue cible » (p.121).
Dans nos analyses (voir ch.6), nous avons indiqué que certaines taches peuvent a la fois
comporter les deux aspects: si elles se construisent grice a un faire semblant, elles
amenent les participants a un échange réel et interactif. Une définition assez détaillée leur
est dédiée :
Les tdches pédagogiques communicatives (contrairement aux exercices
formels hors contexte) visent a impliquer [’apprenant dans une
communication réelle, ont un sens (pour l’apprenant), sont pertinentes (ici
et maintenant dans la situation formelle d’apprentissage), exigeantes mais
faisables (avec un réajustement de I’activité si nécessaire) et ont un résultat
identifiable (ainsi que d’autres, moins évidents dans ['immédiat) (Conseil de
I’Europe, 2005).
Bourguignon (2010) assure que I’apport le plus intéressant du CECR est plus dans

I’introduction des taches réelles, a qui elle désigne une série de fonctions :

La tdche sert a mettre [’apprenant en action, a le mettre dans [’action. La
tdche doit permettre de rendre [’apprenant autonome en tant qu utilisateur
de la langue. La tdche doit permettre a [’apprenant de mettre en relation
des besoins et un objectif a atteindre en choisissant de maniére pertinente
les connaissances et les capacités utiles (p.19).

Elle reconnait I’intérét des tdches communicatives a condition que ces dernieres
soient « au service de l’accomplissement de la tdche réelle. Chaque tdche communicative a

une fonction particuliere dans le déroulement de la tdche » (op.cit., p.20).
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L’objectif final de la tache est de préparer a la communication effective en langue

étrangere :

La communication fait partie intégrante des tdches dans lesquelles les
participants ~ s’engagent en  interaction,  réception,  production,
compréhension ou médiation ou une combinaison de deux ou plus de ces
activités (...) (ibid).
Cette communication peut étre réalisée au sein de la classe ou en dehors comme quand les
participants échangent via une plateforme comme dans le cadre du FIL.
Bourguignon (op.cit.) propose un modele pour la mise en place de tiches réellement
actionnelles en classe de langue qu’elle appelle « unité¢ d’action » qui « vise a rendre

opérationnelle la notion de mobilisation inhérente a [’action, en situation

d’apprentissage » (p.34).

Action (= demarche d apprentissage)

Cadre d'apprentissage

Macro-tache r T + Objectif :
Mission réussite de la
+ contrainte mission
Micro«tdiche 1 Micro-tiche 2 Micro-tache 3
Réception O Réception E Interaction

Micro-tdches 4 et 5
Production E Production O

Figure 2 — L'unité d'Action (Bourguignon, 2010)

Nous avons croisé son modele avec le cadre proposé par Ellis (et ceux proposés par
d’autres didacticiens, voir infra) pour réaliser une grille d’analyse des taches en ligne (voir

ch.6.2.2).

Pour conclure sur la notion de tache, nous indiquons que, bien qu’influencé par les
préconisations de la TBLT sur la priorité¢ au sens et I’importance de faire travailler les
apprenants en groupe, le CECR établit une distinction claire entre tiche réelle et tache
communicative. De plus, les activités langagieres sont plus nombreuses dans le CECR
alors que la TBL conserve celles de ’AC (voir supra). Les deux approches mettent
I’accent sur la présence d’une action identifiée du début a la fin de la tiche. Enfin, les deux

approches s’accordent sur I’importance d’un résultat final ainsi que la nécessité d’une
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phase conclusive d’analyse de ce résultat que la TBLT appelle (« focus on form ») alors

que le CECR utilise les termes de correction et d’évaluation.

3.4. L’évaluation

L’une des plus vieilles fonctions des enseignants est bien celle de I’évaluation, dans sa
double fonction de régulation et de validation. Avec le CECR, elle devient aussi
importante que les processus d’apprentissage et d’enseignement”’. Nous nous intéressons 2
ce point précis de la fonction enseignante car les étudiants que nous avons observés avaient
aussi pour fonction d’évaluer les productions des apprenants. Il est important ici de
distinguer entre deux notions, celle de correction qui fait partie intégrante de 1’échange
pédagogique (voir infra) et celle d’évaluation qui peut étre classée en trois types
principaux. Bien que dans le F1L, les étudiants aient principalement joué un rdle de
correcteur, 1’enseignante japonaise leur a aussi demandé¢ d’évaluer le travail en général des

apprenants, ce qui nous a amené a nous intéresser aussi a 1’évaluation.

3.4.1. La correction

En didactique des langues, la correction est considérée comme 1’acte de « rectifier une
(des) production(s) lors de certaines activités (on parle par exemple de phonétique
corrective), ou encore les connaissances déclaratives, les affirmations, les hypotheses, etc.,
d’un apprenant de langue étrangere ou d’un locuteur non natif » (Cuq, 2003, p.58).
L’objectif de la correction est différent de celui de 1’évaluation car elle ne s’intéresse
qu'indirectement a la compétence. En effet, 1’enseignant pointe les erreurs qu’il a

constatées dans la production de I’apprenant afin de 1’aider a les dépasser.

I est nécessaire de rappeler que I’AC a eu une grande influence sur la transformation du
statut de D’erreur. En effet, elle y est considérée comme un « processus « normal »
d’apprentissage, voire nécessaire, elle est vue de facon positive, comme un indice
susceptible de renseigner [’enseignant (ou le chercheur) sur les phases du développement
de la L2 de I’apprenant » (Germain, 1993, p.64). De ce fait, les enseignants développent
une plus grande tolérance a I’erreur qui a parfois amené certains a s’interroger sur les effets
néfastes de la correction sur I’apprentissage comme certains des étudiants observés dans le

cadre du F1L. Germain (op.cit.) assure qu’« aucun des fondements psychologiques de

¥ Le titre complet de I’ouvrage est : « Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre,
enseigner, évaluer » (Conseil de I’Europe, 2001-2005).
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["approche communicative ne permet en effet de conclure que, sur le plan pratique, les
erreurs ne doivent jamais étre corrigées » (p.65). De plus, les apprenants attendent (et
exigent) une correction de la part des enseignants puisque cela fait partie intégrante du

contrat d’apprentissage (voir infra) établi entre eux.

Bien qu’il indique qu’il s’agit d’une fonction importante de 1’enseignant, le CECR ne
préconise pas de conduite a adopter. En effet, les auteurs ont listé les différentes attitudes
qu’ils ont observées chez les enseignants de langue face aux erreurs, allant de celui qui,
s’attachant au respect de la norme, corrige tout et immédiatement, a celui extrémement
tolérant au point de considérer les erreurs comme une « langue transitoire » et de les
ignorer. Ils invitent les enseignants a réfléchir sur des pistes d’exploitation efficiente de ces

CIreurs.

En effet, chaque enseignant développe différentes formes de correction : immédiates ou
différées, individuelles ou collectives, rectificatives ou inductives. Il possede aussi toute
une série de techniques correctives comme I’analyse, la reformulation, la reprise et la
réparation. De plus, dans une approche par tiche, il se peut que sa correction « porte sur le
fond (la tdche menée a bien avec succes), mais (éventuellement) également sur la forme

(une réalisation linguistique correcte) » (Rosen, 2009, p.7).

Il est nécessaire de distinguer la correction (par I’enseignant), de 1’autocorrection (par
I’apprenant lui-méme, de facon spontanée ou incitée) et de la correction mutuelle (d’un
apprenant par un ou des autres, de fagcon spontanée ou préréglée). Ces deux notions sont
apparues en parallele du développement des notions d’autonomie (voir supra) et font

désormais partie intégrante des pratiques de la classe de langue.

3.4.2.1’évaluation

L’évaluation des apprentissages est une démarche qui consiste a recueillir des informations
sur les apprentissages, a porter des jugements sur les informations recueillies et a décider
sur la poursuite des apprentissages compte tenu de I’intention d’évaluation de départ.
Bourguignon (2010) indique qu’elle a pour objectif principal d’indiquer la maitrise des

compétences (voir supra) :

L’évaluation d’une compétence revient a porter un jugement sur une
performance, c'est-a-dire sur l'usage qui est fait des connaissances et des
capacités ayant fait l’'objet d’'un apprentissage. L’évaluation ne se congoit
pas en termes de résultat attendu, mais en termes de processus en lien avec
un objectif a atteindre (p.55).
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Cugq et Gruca (2005) expliquent que 1’évaluation a pris plus d’importance depuis les années
1990 et qu’elle est méme devenue essentielle, depuis 1’apparition du CECR. En
effet, « ['objectif premier des commanditaires était bien d’harmoniser les diplomes de
langue a [’échelle européenne et donc d’élaborer un ouvrage de normalisation » (Soubrié,
2008b, p.68). Il propose un nouveau découpage basé sur les niveaux en langue allant du Al
au C2, comportant chacun un descriptif des compétences pour chaque niveau. Il est clair
que ’objectif normatif a été atteint et méme au-dela de I’Europe™. En effet, ce découpage
a ¢ét¢ accompagné d’un grand mouvement de recherche afin de produire de nouveaux
référentiels de compétences en langue (Beacco et al.,2008) et d’adapter les tests de
niveaux officiels (Barthélémy, 2007) comme le DELF, le DALF et le TCF.
Tagliante (2005) indique qu’en évaluation des acquis, il faut « séparer clairement tout ce
qui releve du domaine du contrdle (évaluation sommative), de ce qui releve de
l’information réciproque entre [’enseignant et [’apprenant (évaluation formative et auto-
évaluation) » (p.9). 11 est traditionnellement distingué entre trois grands types

d’évaluation qui interviennent a des moments différents de la formation :

- L’évaluation sommative ou normative: portée sur le passé, elle se situe a la fin de I’action
pédagogique et contrdle ainsi les acquis d’une série de lecons ou, plus généralement, teste
le savoir acquis au cours d’un semestre ou d’une année d’apprentissage. La performance de
I’apprenant se traduit par un résultat de mesure, quantifié¢ sous la forme d’une note brute,

d’un score en pourcentage ou d’un score standardisé.

- L’évaluation formative : elle est centrée sur le présent. Elle constitue un processus
continu qui sert a réguler I’apprentissage. En effet, elle recueille des informations sur les
points faibles et les points forts de I’apprenant. L analyse des acquis et des erreurs permet a
I’enseignant d’ajuster un cours, de le réorganiser en fonction des lacunes ou de besoins
spécifiques afin d’améliorer des objectifs. Elle ne se traduit pas toujours par des notes car
elle est orientée vers une aide pédagogique immeédiate aupres de 1’apprenant et est liée au
jugement continu pour apporter une rétroaction et un enseignement correctif efficace. C’est
plus une démarche pédagogique de formation ou d’autoformation qu’un contrdle de
connaissances et 1’évaluation formative conduit & une individualisation des méthodes
d’apprentissage et des parcours de formation. Sa fonction dominante, le diagnostic,
concerne aussi bien I’enseignant que I’apprenant. Cuq (2003) précise qu’elle « peut étre

proactive, interactive et rétroactive » (p.91).

0 En ce qui concerne le FLE, bien siir.
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- L’évaluation prospective ou pronostique : orientée vers le futur, elle se situe, cependant,
en amont de la formation. A partir d’objectifs fixés, elle permet de prédire ou de prévoir les
possibilités ultérieures du formé, de construire son parcours et de définir les méthodes
appropriées. Cuq et Gruca (2005) indiquent que ce type de « diagnostic, souvent peu
évoqué mais toujours présent, est celui que [’on retrouve, par exemple, dans les concours
d’entrée ou dans les tests diagnostiques qui servent également a localiser un probleme
particulier » (p.211). Ce type d’évaluation sert donc essentiellement a orienter, quelquefois

a situer.

Nous chercherons a voir dans les échanges dans quelle catégorie s’inscrit 1’évaluation
réalisée par les étudiants du projet F1L. Dans tous les cas, 1’évaluation de ’acquisition
d’une langue est un processus complexe car il faut évaluer la compétence des apprenants
non seulement en fonction de la maitrise du code linguistique et des savoir-faire
communicatifs, mais aussi en «fonction d’'une composante socio-culturelle et des
composantes disciplinaires » (Cuq et Gruca, 2005, p.219). Cependant, évaluer ne doit pas

étre une fin, mais un moyen pour aider les apprenants a évoluer dans leur apprentissage.

3.5. Perspective d’avenir

Nous pourrions nous demander si la perspective actionnelle va se développer réellement
dans le sens d’une approche indépendante, ou plutdt va continuer a enrichir I’AC. De leur
coté, les auteurs du CECR ne cherchent pas a imposer leur vision, comme ils
I’indiquent : « le Cadre de référence n’a pas pour vocation de promouvoir une méthode
d’enseignement particuliere mais bien de présenter des choix » (Conseil de 1’Europe,
2005, p.110). Cependant, certains chercheurs ont déja annoncé la fusion des deux et la
mise en place d’une nouvelle approche baptisée « communic’actionnelle » comme la

définit Bourguignon (2010) :

Dans I’approche communic’actionnelle, le développement des capacités a
communiquer est toujours un objectif majeur ; simplement, il se fait a
travers des taches communicatives qui sont au service de la réussite d’'une

tdche qui met [’apprenant en action (p.38).

Nous rappelons que les méthodologies, anciennes et nouvelles, continuent a cohabiter.
Malgré le discours « officiel » acquis pour la perspective actionnelle, les influences de la

méthodologie audio-orale et de I’approche communicationnelle restent trés présentes,
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surtout a 1’étranger ou ’acces aux évolutions de la recherche n’est pas toujours possible. Il
ne faut pas non plus négliger la résistance des enseignants ayant déja développé des
stratégies spécifiques et ne ressentant pas la nécessité de tout changer. Il est possible que
nous assistions de nouveau a des formes de mélange de méthodologies qui avaient été
caractérisées par Puren (1994) comme un « éclectisme » (p.8) ; cet auteur considere que le
domaine de la didactique est tellement complexe et riche en facteurs différents qu’aucune
méthodologie ne peut étre satisfaisante, voire risquerait si elle est imposée de fausser

dangereusement I’enseignement, surtout dans les langues.

4. Les interactions en classe de langue

Comme I’indique Pothier (2003) : «la didactique des langues a pour objet la relation
entre les actions d’enseignement et celles d’apprentissage et la transformation des
premieres en secondes » (p.33). La fonction de l’enseignant n’a aucun sens sans la
présence des apprenants et sans les échanges entre eux. Il s’agit d’une action conjointe,
produite en général dans la durée. De plus, « tout apprentissage réalisé par un enseignant
et un apprenant est une interaction entre deux personnes, ou personnalités a part entiere,
engagées ensemble dans un processus de découverte commune. (...) Que [’apprenant le
veuille ou non, qu’il en soit conscient ou non, son apprentissage dans la classe se fera
toujours a travers cette interaction » (Kramsch, 1984, p.78). Il nous semblait donc naturel
de nous y intéresser afin de voir par la suite si le F1L formait les étudiants a ces fonctions

aussi.

Nous nous intéressons dans ce qui suit, a la relation qui se construit entre les apprenants et
les enseignants dans le cadre d’une classe de langue en face a face, ce qui nous amene
naturellement a I’étude des interactions pédagogiques, courant de recherche construit en
grande partie en se basant sur les travaux de I’interactionnisme social importé en France

par Kerbrat-Orecchioni (1990, 2005).

4.1. Le discours en interaction : quelques notions

Il nous parait nécessaire de commencer par faire appel a une série de définitions issues du
champ des interactions sociales qui contribueront également a affiner nos outils d’analyse

que nous compléterons par les spécificités des TICE (voir ch.3).
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4.1.1. L’interaction verbale

Apparue au milieu du sie¢cle dernier, la notion d’interaction puise ses sources dans trois
champs qui sont les sciences du langage, la sociologie et la psychologie. Elle réfere
a « toute action conjointe, conflictuelle ou coopérative, mettant en présence deux ou plus
de deux acteurs » (Vion, 1992, p.17). De ce fait, elle partage une relation étroite avec les
notions de parole, de communication et d’échange comme I’explique
Kerbrat-Orecchioni (1990) «tout au long du déroulement d’un échange communicatif
quelconque, les différents participants, que [’on dira donc des « interactants », exercent les
uns sur les autres un réseau d’influences mutuelles — parler, c’est échanger, et c’est
changer en échangeant. (...) tout processus communicatif implique une détermination
réciproque et continue des comportements des partenaires en présence » (p.17). L’analyse

permet de voir comment les participants ont un effet les uns sur les autres.
Cependant, Goffman (1973) propose une définition de I’interaction par excellence :

Par interaction (c'est-a-dire l’interaction en face a face) on entend a peu
pres linfluence réciproque que les participants exercent sur leurs actions
respectives lorsqu’ils sont en présence physique immédiate les uns des
autres : par une interaction, on entend [’ensemble de [’interaction qui se
produit en une occasion quelconque quand les membres d’un ensemble
donné se trouvent en présence continue les uns des autres ; le terme « une
rencontre » pouvant aussi convenir (p.23).

Cette définition exclut tous types d’interaction autres que celle en face a face, donnant une
grande importance a la pression que peut exercer le destinataire sur le locuteur. Cependant,
Goffman a admis toutefois que les contacts peuvent étre «face a face ou
médiatisés » (1974, p.9). A la suite de Blandin (2004), nous rappelons qu’il n’a étudié
aucun cas dans lequel les interactions se déroulent d’une maniere médiatisée et encore
moins a distance ; et, bien qu’enseignant, il n’a jamais évoqué la relation pédagogique ni la
relation éducative.

Adoptant une acception plus large, De Nucheze et Colletta (2002) considerent
que « [’interaction est une co-production plurisémiotique (immédiate ou différée) inscrite

dans un cadre cognitif culturellement marqué » (p.89). Nous appliquerons ces différentes

définitions a nos corpus d’analyses (voir ch.7).
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4.1.2. L’interaction et ’interactivité

En analyse du discours en interaction, il est nécessaire de distinguer deux spécificités

discursives de ’interaction : monologal/dialogal et interactif/non interactif.

En premier lieu, il faut s’interroger si le discours étudié est réellement dialogal, autrement
dit s’il « s’adresse a un destinataire concret (qu’il soit individuel ou collectif), doté de la
possibilité de prendre la parole a son tour » (Kerbrat-Orecchioni, 2005, p.16). Dans le cas

contraire, il serait donc monologal.

De plus, un discours dialogal peut étre interactif ou pas, car «la notion d’interaction
implique que le destinataire soit en mesure d’influencer et d’infléchir le comportement du
locuteur de maniere imprévisible alors méme qu’il est engagé dans la construction de son
discours : en d’autres termes, pour qu’il y ait interaction il faut que l’on observe certains
phénomenes de rétroaction immédiate » (op.cit., p.17) Cette distinction indique aussi
qu’un discours principalement monologal peut admettre une certaine dose d’interactivité
comme les conférences magistrales ou le paraverbal (comme le regard de 1’assistance,
leurs sourires ou leurs applaudissements) peut jouer une certaine influence sur le discours
de D’orateur. Ces €éléments vont nous permettre de définir le discours dans les échanges en

ligne (voir ch.7).

Afin d’identifier le degré d’interactivité du discours, il est nécessaire de prendre en compte
une série de criteres « d’abord la nature des participations mutuelles, et quand on a affaire
a une véritable alternance des tours de parole, le rythme de cette alternance (en relation
avec la longueur des tours), et la répartition des prises de parole (plus ou moins
équilibrée : on peut par exemple opposer sur cette base la conversation « du tac au tac » a
I'interview) ; et corrélativement le degré d’ « engagement » des participants dans
’interaction » (op.cit., p.18). Partant de ces constats, la conversation est considérée comme
le type d’interaction avec le plus grand degré d’interactivité. Nous compléterons cette
notion de «degré d’interactivité » par les remarques des chercheurs en TICE (voir ch.3),

notamment quand on a affaire a des modes de communication asynchrones.
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4.1.3. Larelation interpersonnelle

La notion d’engagement nous amene a décrire les relations qui se tissent dans 1’interaction.
En effet, «(...) il ne suffit pas que deux locuteurs (ou plus) parlent alternativement :
encore faut-il qu’ils se parlent, c'est-a-dire, qu’ils soient « engagés » dans [’échange, et
qu’ils produisent des signes de cet engagement mutuel » (Kerbrat-Orecchioni, 1990,
p-17-18). Nous avons choisi de décrire cette notion et les indicateurs de sa constitution car
nous les réutiliserons pour 1’étude de la relation qui se construit entre les participants dans

le cadre du F1L (ch.7 et ch.8).

Afin d’étre engagés dans une interaction, les locuteurs doivent maintenir une certaine
attention intellectuelle et affective. La manifestation la plus saillante de 1’engagement
réside dans le « systeme de régulation » (Traverso, 1999): «le locuteur interroge du
regard son interlocuteur (signaux phatiques, qui se réalisent aussi sur le plan prosodique,
et par de courtes verbalisations de type « hein »), et ce dernier manifeste son engagement
en orientant sur le locuteur son attention visuelle, en effectuant des hochements de téte et

en émettant différentes productions verbo-vocales (signaux régulateurs) » (p.17).

Kebrat-Orecchioni (1992) consideére la relation comme un systtme comportant trois

dimensions générales, chacune d’entre elles recouvrant de nombreuses variantes, a savoir :

1) la relation « horizontale » : a travers certains marqueurs discursifs, elle propose de
définir les degrés de distance et de familiarité que partagent les locuteurs.

2) larelation « verticale » : qui renvoie au systeme des « places », qui peuvent évoluer
au cours d’une interaction.

3) la relation «que je dirai non pas « affective » (car il s’agit ici de décrire des
attitudes discursives, et non des états psychologiques), mais conflictuelle vs

consensuelle » (op.cit., p.35-36).

Vion (1992) fait la distinction entre deux types de relations symétriques et
complémentaires, les premieres se caractérisant par 1’égalité entre les participants, tandis
que les secondes se fondent sur la maximalisation de la différence. Certes, le contexte
social ou culturel peut fixer dans certains cas une relation complémentaire (par exemple
mere-enfant, médecin-malade) mais il précise qu’une « interaction déterminée a toutes les
chances de mettre simultanément en ceuvre plusieurs rapports de places. Si les concepts de
symétrie et de complémentarité sont définis de maniere rigoureuse, il faut s’ attendre a ce

que la réalité soit plus complexe » (p.125). Charaudeau et Maingueneau (2002) rajoute a
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cela la notion de « hiérarchie » indiquant qu’il existe des échanges complémentaires non
hiérarchiques (la relation commercant-client) et hiérarchiques (la relation maitre-
éleve). Ces différentes distinctions seront prises en compte dans nos analyses (voir ch.7 et

ch.g8).

La constitution d’un type particulier de relation dépendra de toute une série de

facteurs (Kerbrat-Orecchioni, 1992) dont :

1. les propriétés intrinseques, et relatives de chacun des participants (les catégories

socioprofessionnelles).
2. lanature de la relation existant au préalable entre eux.
3. le type particulier de contrat qui les lie durant 1’échange communicatif.

4. corrélativement : le nombre des participants, le caractere plus ou moins formel

de la situation d’interaction, etc.

Kerbrat-Orecchioni ajoute aussi qu’il existe des facteurs en rapport avec ce qui se passe a

I’intérieur de I’interaction elle-méme, a travers le jeu de certains types d’unités.

La relation interpersonnelle n’est que trés rarement figée au cours de 1’interaction. En effet,
sa principale caractéristique est qu’elle est « évolutive et presque toujours négociable :
[’interaction est un processus dynamique, ou rien n’est jamais définitivement déterminé a
["ouverture ni acquis une fois pour toutes» (Charaudeau & Maingueneau, 2002). De plus,
certaines interactions connues pour leur caractere de complémentarité peuvent
déboucher sur des moments plus symétriques comme nous chercherons a le montrer dans

nos corpus d’analyses (voir ch.4, ch.7 et ch.§).

La relation partagée peut étre percue en étudiant le discours des participants. En effet, les
chercheurs s’accordent pour dire qu’un locuteur donné ne s’exprime pas de la méme fagon
selon le contexte, la situation de communication et la fonction sociale qu’il occupe.
Gadet (2007) appelle cela la « variabilité diaphasique » qui concerne aussi bien le lexique
(par ex. automobilelvoiture/bagnole) que la syntaxe et la morphosyntaxe (différentes
formes d'interrogation, omission du « ne » de la négation) et la phonétique. Mais a ces
éléments du systeme linguistique, Gadet propose d'ajouter des choix d'ordre pragmatique
orientant le discours vers plus de familiarité ou vers plus de formalité (par exemple, choix
du tutoiement/vouvoiement, marques d'adresse). Enfin, selon elle, I'ensemble des facteurs

précités «se combinent pour constituer du sens, jusque dans ['évaluation de
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caractéristiques de proximité ou de distance » (p.144). Cette idée de «réglage »
proximité / distance nous semble particulierement pertinente pour analyser une situation
dont la distance’’ — géographique et culturelle — constitue un parametre incontournable

comme les échanges en ligne dans le cadre du projet F1L.

Gadet (opt.cit, p.137) explique que le type d'activité (« enjeux de l'échange, situation
matérielle, sujet traité, médium ») et les protagonistes (« interlocuteur, présence ou non
d'un public, relations entre les locuteurs, degré de formalité ») peuvent étre des facteurs

influencant le discours.

Un autre indicateur qui permet de décrire la proximité de la relation est ’'usage des termes
d’adresse. 11 s’agit de ’ensemble des expressions dont le locuteur dispose pour désigner le
destinataire de son message. Ils regroupent les pronoms d’adresse, tu et vous, mais
¢galement les noms d’adresse, c’est-a-dire les noms propres, les termes de parenté, les
titres (Monsieur, Madame, Mademoiselle...), les termes de profession, les termes
affectueux ou injurieux. Outre le type de terme a utiliser, le probleéme se pose de savoir
dans quelles conditions il convient de recourir a un terme d’adresse (c’est-a-dire avec quel
acte de langage et dans quelle situation). Ces termes jouent un rdle fondamental pour le
marquage de la relation interpersonnelle car « ces expressions ont tres généralement, en
plus de leur valeur déictique (exprimer la « deuxieme personne », c’est-a-dire référer au
destinataire du message), une valeur relationnelle, servant a établir entre les
interlocuteurs un certain type de lien socio-affectif » (Charaudeau & Maingueneau, 2002,
p-30). L’observation de ces marques énonciatives peut nous renseigner sur le degré
d’appartenance, par les différents membres, au projet F1L. Elle peut également nous

informer sur le positionnement des participants les uns par rapport aux autres.

4.1.4. L’ethos

N

La complexité de la relation pédagogique nous a amené a nous intéresser a I’image
qu’affichent les enseignants dans leur discours. La communauté scientifique fait appel a la
notion d’ethos, qui trouve son origine dans la Rhérorique d’Aristote. Elle prend place au
sein de la triade logos/ethos/pathos, en désignant les qualités morales que 1’orateur affiche
dans son discours, sur un mode généralement implicite (il ne s’agit pas de dire
ouvertement que l’on est pondéré, honnéte ou bienveillant, mais de le montrer par

I’ensemble de son comportement), afin d’assurer la réussite de ’entreprise oratoire. La

1 . . . L . .
>! Nous reviendrons sur les notions de « distance » et « présence » dans la formation en ligne dans le ch.3.
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personnalité de I’énonciateur est donc ’instance subjective qui joue le role de garant de ce

qui est dit (Kerbrat-Orecchioni, 2005).

De plus, depuis Aristote, la notion d’ethos a été « adaptée » dans plusieurs branches de la
littérature pragmatique et interactionniste contemporaine. En premier lieu, elle entretient
une relation étroite avec la microsociologie goffmanienne : si le terme d’ «ethos »
n’apparait pas, des notions similaires sont bien présentes sous d’autres habillages, tels

que « présentation de soi » ou « gestion de 1’identité ».

D’une autre coté, comme 1’indique Kerbrat-Orecchioni (2005), la notion a aussi été
développée en pragmatique contrastive, mais avec un sens passablement éloigné de sa
signification originelle, puisque I’ethos (communicatif) désigne le « profil communicatif »
ou « style interactionnel préféré » d’un groupe ou d’une société donnée. Nous adopterons
cette acception du terme ethos pour analyser notre corpus (voir ch.6). Brown et

Levinson (1978)° donnent la définition suivante :

‘Ethos’, in our sense, is a label for the quality of interaction characterizing
groups, or social categories of persons, in a particular society. (...) In some
societies ethos is generally warm, easy-going, friendly!; in others it is stiff,
formal, deferential; in others it is characterized by displays of self-
importance, bragging and showing off (...) in still others it is distant,
hostile, suspicious (p.248).

En analyse du discours, tout discours oral ou écrit suppose un ethos construit par le
locuteur. En référence aux travaux de Maingueneau, Charaudeau et Maingueneau (2002)
précisent que « [ ’énonciateur doit légitimer son dire : dans son discours, il s octroie une
position institutionnelle et marque son rapport a un savoir » (p. 239), construit a partir
d’un « rdle » et d’un « statut ». Maingueneau (1999) indique que deux raisons I’ont incité a
recourir a cette notion : « son lien crucial avec la réflexivité énonciative et le rapport entre
corps et discours qu’elle implique » (p.76). Ainsi, les modalités de son dire permettent de

connaitre le locuteur bien mieux que ce qu’il peut affirmer sur lui-méme.

Cependant, malgré cette liaison entre énonciation et ethos, il faut garder a I’esprit que « le
public se construit aussi des représentations de l’ethos de [’énonciateur avant méme qu’il
ne parle. Il semble donc nécessaire d’établir une premiere distinction entre ethos discursif

et ethos prédiscursif » (op.cit., p.91).

32 Cité par Kerbrat-Orecchioni (op.cit., p.303).
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Méme si dans certaines situations, il peut arriver que les co-énonciateurs n’aient aucune
représentation sur 1’énonciateur, cela est assez rare surtout dans les échanges
pédagogiques (voir infra). En effet, toute situation induit des attentes en maticre d’ethos.
De plus, la «scéne d'énonciation » joue un role déterminant dans la construction de

I'ethos (Maingueneau, 1999) :

L'énonciateur n'est pas un point d'origine stable qui « s'exprimerait » de
telle ou telle maniere, mais il est pris dans un cadre foncierement interactif,
une institution discursive inscrite dans une certaine configuration culturelle
et qui implique des roles, des lieux et des moments d'énonciation légitimes,
un support matériel et un mode de circulation pour l'énoncé (p.82).

L'ethos est indissociablement 1i¢ a une situation d'énonciation. L’identification de I’ethos
communicatif des tuteurs nous permettra a la fois de mieux comprendre s’ils se
positionnaient en tant qu’enseignants ou en tant qu’étudiants et aussi si une évolution
significative dans leur ethos a été observée, ce qui marquerait, selon nous, un changement

dans la relation.

4.2. Les interactions et les relations dans la classe de
langue

L’analyse des interactions en classe de langue est un courant tres actif de recherche en
didactique des langues et en analyse du discours, depuis les années soixante-dix.
Cependant si les premieres études anglo-saxonnes « avaient d’abord une visée évaluative
et transformatrice des situations éducatives et de leur efficacité » (Cicurel &
Riviere, 2008, p.256), les chercheurs se sont dirigés progressivement vers une « dimension
compréhensive et processuelle des faits d’interaction » (op.cit.) ou «l’interaction est
décrite comme un phénomene d’ajustement réciproque dans une Ssituation

particuliere » (op.cit.).

L’un des principaux questionnements qui guiderent les premicres recherches francaises
concerne le type d’actes de langage réalisés par les apprenants et I’enseignant en situation
de classe ; c’est ainsi que dans le numéro 55 de la revue ELA (Coste, 1984) intitulé
Interaction et enseignement/apprentissage des langues étrangéres, les auteurs proposent
des outils d’observation pour pouvoir analyser les échanges en classe de langue. Plus
globalement, les chercheurs se demandaient dans quelle mesure les échanges réalisés en
classe de langue ressemblent, ou au contraire se démarquent, des échanges auxquels les

apprenants seront amenés a participer avec des locuteurs natifs en milieu « naturel ». Les
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objectifs des chercheurs en interaction en classe de langue évoluent de fagon constante
comme le décrivent les theses de Bigot (2002) et de Riviere (2006). Actuellement, la
recherche s’intéresse a la mise en lumiere de phénomenes interactionnels tres divers
comme la structuration des échanges didactiques (Bouchard, 2005), I’agir
professoral (Cicurel & Riviere, 2008) ou I’appropriation d’ une compétence en classe. Nous
indiquons aussi 1’organisation a ['universit¢é de Lyon 2 en juin 2010 du colloque
intitulé « Spécificités et diversité des interactions didactiques : disciplines, finalités,
contextes » comptant une quarantaine de communications™, ce qui confirme la richesse et

I’actualité de la recherche dans ce domaine.

Dans ce qui suit, apres avoir décrit les spécificités de ces interactions, nous définirons les
notions de classe de langue et relation pédagogique, puis nous indiquerons le cadre
participatif et I’organisation de I’interaction. Nous précisons que notre situation d’analyse
est différente de celles décrites plus haut. Cependant, a la suite de nombreux
chercheurs (Dejean-Thircuir, 2004, Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006a, Degache,
2006...), il nous semble intéressant de reprendre certaines notions en les adaptant a notre

champ de recherche (voir le ch.3).

4.2.1. Les spécificités des interactions en classe de langue

Les interactions en classe de langue ont été reconnues comme un type interactionnel ayant
ses regles propres de fonctionnement, différentes de celles qui ont cours dans une
conversation familiere ou amicale, ou une négociation commerciale. Elles comportent un
certain nombre de contraintes qui se déclinent différemment selon les contextes et les

objectifs mais qui incluent toujours (Cicurel, 2001) :

- que les interactants soient réunis dans un espace clos ou délimité pendant

un temps donné, connu a l’avance, se découpant de fagon plutot réguliere
(d’ou le mythique « emploi du temps » que I’on remet aux éléves en début
d’année) ;

- qu’il y ait mise en relation d’un interactant présumé savant ou expert dans
la matiere enseignée avec des interactants-apprenants qui ont besoin de sa
collaboration pour parvenir aux résultats escomptés ;

> Bien que la coordination fiit assurée par Riviere (chercheuse en Sciences du Langage et FLE), les
communications ne portaient pas uniquement sur les langues mais incluaient aussi des études en classe de
sciences (mathématiques, physique...) ou en ligne (Master en sciences de 1’éducation ou psychologie), ce qui
était I’un des objectifs annoncés du colloque comme 1’indique le titre.
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- que [’interaction ait une visée cognitive . il s’agit d’enseigner/apprendre
un savoir ou un savoir-faire. Ce but se réalise sous la forme d’activités, de
tdches a accomplir en vue de permettre l’appropriation des savoirs ;

- que des résultats de nature diverse soient obtenus, ce qui est parfois
manifeste dans l’interaction (feed-back correctif par exemple) ;

- que l’interaction soit insérée dans un programme qui a ses exigences ;

- que la connaissance intériorisée par chacun des participants d’'un
scénario concernant les habitudes et les comportements constitue comme
une pré-connaissance du cadre-classe qui permet aux participants de suivre
le déroulement interactionnel ;

- enfin, que cette transmission se fasse sous une forme dialoguée qui se
construit collectivement, mettant en ceuvre un systeme d’alternance de la
parole dont on peut dire que c’est l’interactant expert qui en a la
maitrise (p.22).
Pour synthétiser, fonctionnant sous une forme dialoguée, 1’interaction pédagogique a lieu
dans un cadre spatio-temporel précis et comporte un objectif cognitif connu de I’ensemble
des participants. Nous rajoutons qu’elle a été préalablement préparée par I’enseignant mais

peut comporter des séquences non prévues. Ces différentes contraintes sont aussi présentes

dans la classe en ligne (voir ch.3).

4.2.2. La classe de langue et la relation pédagogique

Bange (1992) définit la classe de langue comme « le lieu ot [’on affiche comme objectif la
maximisation de ’apprentissage de la L2 par la réalisation de la relation interactionnelle
enseigner/apprendre considérée souvent comme définissant une relation de cause a

conséquence » (p.69).

Au sein de la classe,les participants sont confrontés a différents types de
relations (voir supra). En premier lieu, I’enseignant et les apprenants partagent une relation
d’asymétrie (ou de complémentarité) alors que les apprenants entre eux partagent une
relative symétrie. Cependant 1’asymétrie « nest pas nécessairement préjudiciable, si on se
souvient que le monde social oblige constamment l’'individu a étre engagé dans une
interaction ou toute forme conversationnelle se fait dans la reconnaissance du role ou de
la place de [’autre » (Cicurel, 2002, p.155). De plus, ’enseignant peut développer une
certaine intimité avec quelques-uns des apprenants surtout s’il s’agit d’un cours assez long

dans 1’année.
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Certains chercheurs ont proposé de caractériser la relation pédagogique en faisant appel a
la notion de « contrat d’apprentissage » qui, a travers une série de droits et de devoirs,
engage enseignant et apprenants dans la situation pédagogique. Cambra Giné (2003)
explique que « le devoir de [’enseignant est de transmettre des savoirs et des savoir-faire
qu’il détient, tandis que le devoir de ’apprenant est de les faire siens et de montrer ses
prestations langagieres en répondant aux questions et en intervenant lorsqu’il est
sollicité » (p.84). En ce qui concerne leurs droits, les apprenants peuvent demander toutes
sortes d’aides et d’explications complémentaires a 1’enseignant qui de son coOté, peut les
solliciter, les évaluer, les corriger en plus de gérer ses différentes fonctions (voir supra). Le
contrat fonctionne implicitement mais peut étre explicité quand [’enseignant veut

transgresser les regles établies, ce qui a été conseillé dans les approches actives (voir ch.2).

Cependant, cette vision réduit en quelque sorte la relation a une série d’échanges
pédagogiques, ne prenant pas en compte le coté socio-affectif, qui ne peut étre traduit en

droit et devoir. Postic (2001) préconise une évolution de la relation en classe :

La relation pédagogique devient éducative quand, au lieu de se réduire a la
transmission du savoir, elle engage des étres dans une rencontre ou chacun
découvre [’'autre et se voit soi-méme, et oul commence une aventure humaine
par laquelle ’adulte va naitre en [’enfant (p.9).

Malgré le caractere treés « scolaire » de cette définition, nous relevons qu’elle permet de
mettre en lumiere le fait que la relation pédagogique évolue progressivement d’un modele
uniquement cognitif vers une part plus grande du socio-affectif. Nous retenons donc cette
définition, que nous adapterons au vu des recherches sur la relation pédagogique en
ligne (voir ch.3) afin de pouvoir décrire celle qui se construit dans notre corpus

d’analyse (voir ch.7).

4.2.3. Le cadre participatif

Nous nous sommes attardé a la définition de cette notion car nous la réutiliserons, a la suite
de Marccocia (2004), dans I’analyse de nos corpus d’échanges en ligne (voir ch.5 et ch.7),
afin de décrire les places qu’occupe chacun des participants au projet. D’une maniere
générale, le «cadre participatif releve des éléments du contexte qui sont a la fois
préétablis et co-élaborés au fur et a mesure du déroulement de I’interaction » (Charaudeau

et Maingueneau, 2002). Traverso (1999) propose de le décrire a travers trois

éléments susceptibles d’influencer I’interaction :
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= La relation entre les participants (voir supra).

= Leur nombre, car il peut modifier « les contraintes pesant sur chacun (...)
[’ensemble des individus qui ont acces a ce qui se passe entre les partenaires,
méme s’ils ne participent pas aux échanges, jouent un role dans

I’interaction » (op.cit., p.18).

= Leurs caractéristiques (Catégories Socio-Professionnelles (CSP), age, sexe,

appartenance géographique, caractéristiques culturelles, etc.).

Dans son approche microsociologique des comportements, Goffman (1987) a proposé une
conception tres spécifique, distinguant entre un pole de production et un pdle de réception.
De ce fait, le locuteur occupe une place a part dans son dispositif descriptif et ce sont
uniquement les récepteurs qui sont concernés par le cadre participatif. Il s’emploie a définir
leur position dans la conversation en distinguant deux types d’auditeurs (ou de
destinataires), les ratifiés (a qui s’adresse le locuteur) et les non-ratifiés qu’il

appelle « tiers » (op.cit., p.141). Il propose aussi de distinguer entre deux sous-catégories :

Récepteurs
Participants ratifiés Participants non ratifiés ou

« bystanders », temoins,
llers

Participants Participants «non Int

adésignéss déslgnésn ou il Intrus illégaux

indirects nccepies épieurs

agans
I'espace
perceptif

Figure 3 - Les types de récepteurs (Goffman, 1987)

Il précise aussi qu’« (...) un participant ratifié peut ne pas écouter, et quelqu 'un qui écoute
peut ne pas étre un participant ratifié » (Goffman, 1987, p.141). Au cours de I’interaction,
un auditeur ratifié peut étre « désigné » par le locuteur et a qui « il s’ attend a remettre le
role de locuteur » (p.142). 1l insiste sur le fait que cette désignation en face a face « se fait
souvent exclusivement au moyen d’indices visuels, malgré [’existence d’appellatifs

permettant de la faire de facon audible » (ibid).
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Les «tiers » acceptés sont ceux dont le locuteur a conscience de la présence comme les
observateurs (inspecteurs, chercheurs, collégues...), alors que les autres sont totalement
invisibles comme ceux qui écoutent aux portes en passant a cOté de la salle.
Goffman (op.cit.) indique que : «leur présence est a considérer comme la regle, non
[’exception. Dans certains cas, ils vont suivre pour un temps la conversation, ou bien en
saisir des bribes, sans vraiment le vouloir ni faire beaucoup d’efforts, bref, la surprendre.
Dans d’autres cas, ils vont profiter subrepticement de cette accessibilité qu’ils découvrent,
et épier ce qui se dit, un peu a la facon de ceux qui écoutent secretement une conversation
au moyen d’appareils électroniques » (ibid). Ces outils conceptuels nous aideront a

analyser la place des apprenants et des étudiants dans les échanges (voir ch.7).

En ce qui concerne le format de production, Bigot (2002) propose une notion
particulierement pertinente pour 1’étude des interactions en classe de langue en présentiel
mais aussi en ligne, il s’agit du «locuteur privilégié ». 11 est «celui qui
occupe « institutionnellement » (un enseignant par exemple) ou « conjoncturellement » (un
apprenant qui fait un exposé par exemple), la position de principal locuteur. Le locuteur
privilégié occupe généralement le plus grand temps de parole » (p.27). De plus, il est de
plus trés rarement interrompu et toute interruption doit étre accompagnée de formule visant
a réparer ’offense que peut constituer cette usurpation de son rdle. Dans le FIL, la
fonction de locuteur privilégié est renforcée par le fait que les tuteurs soient principalement

des locuteurs natifs (a I’exception d’une seule, voir ch.6).

Le statut de locuteur privilégié est principalement assuré par I’enseignant qui n’a pas
besoin qu’on lui accorde la parole mais peut la conférer a un apprenant d’une maniere
explicite ou implicite. En outre, il peut interrompre assez facilement les autres participants,
sans que cela les dérange. En effet, les apprenants reconnaissent logiquement a

I’enseignant ce droit.

Enfin en ce qui concerne I’alternance de tours de parole, la communication en classe est
dirigée par 1’enseignant, sauf s’il en donne la responsabilité a un autre participant dans un
travail de groupe par exemple. Ce droit fait aussi partie du contrat pédagogique tacite et
Bange (1992) qualifie les essais d’initier une séquence venant de la part des apprenants
comme des « violations »** (p.79). En effet, contrairement 2 ce qui se passe dans de

nombreux types d’interaction (par exemple, les consultations), les séquences d’ouvertures

4 , .. , . .
> Rappelons que Bange a observé principalement des classes dans les écoles, ce qui n’est pas toujours
applicable aux cours pour adultes oll nous observons une relation plus symétrique.
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et de clotures (voir supra) ne sont pas négociées entre les partenaires, mais imposées par
I’enseignant. Dans nos corpus d’analyse, nous examinerons si les apprenants sont restés
dans une fonction de récepteur en répondant aux questions de I’enseignant, ou ont initié

certains échanges.

4.2.4. L’organisation structurale des interactions
Afin d’analyser I’organisation des échanges en ligne, nous avons fait appel aux différents
découpages de I’interaction proposés par les chercheurs en étude des interactions. Nous
adapterons par la suite ces catégories aux spécificités de notre corpus (voir ch.3 et ch.7).
Traverso (1999) propose un modele de I’interaction en cinq rangs : trois rangs d’unités
dialogales  (I’interaction, la  séquence, 1’échange), deux rangs d’unités
monologales (I’intervention et 1’acte). Ce découpage n’est pas le méme chez tous les
auteurs. En effet, le premier modéle hiérarchique et fonctionnel de I’interaction des
linguistes genevois (Roulet ef al., 1987) avait adopté des noms différents pour les unités
dialogales qui sont I’incursion (afin de le différencier du phénomene général de
I’interaction verbale), la transaction et I’échange. Dans la derniere version, inscrite dans
I’approche modulaire du discours (Roulet, 1999), seules trois catégories ont été
conservées : ’échange, I’intervention et 1’acte. Il est important de rappeler qu’il s’agit d’un
développement du premier modele réalisé par Sinclair et Coulthard a 1’Université de
Birmingham, considéré comme le point de départ des études sur les interactions en
classe (Bigot, 2002). Ces chercheurs ont dégagé cinq unités (la lecon, la transaction,
I’échange, le mouvement et 1’acte). Vion (1992) propose de rajouter une unité intitulée
le « module » (voir infra), alors que Bange (1992) ne prend en compte que deux unités

dialogales (I'interaction et la séquence).

Tout en définissant chacune de ces notions, en commencant par la plus grande et en allant
vers la plus petite, nous indiquerons les différences observées. Traverso (1999) précise que
I’ensemble des interactions sont insérées dans une unité globale, plus vaste, qui
est « [’histoire conversationnelle, qui comprend toutes les interactions successives de deux
interlocuteurs » (p.38). Dans les découpages des interactions en classe de langue,
Bigot (2002) utilise le terme d’Histoire Interactionnelle qu’elle considére comme le cours

complet alors que ’interaction correspond a une séance spécifique.

L’interaction est I’'unité de rang supérieur, elle correspond a ce qui se passe du début a la

fin de la rencontre entre les participants. Kerbrat-Orecchioni (1990) a insisté sur
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I’importance de la continuité discursive dans I’interaction. Pourtant, il parait difficile de la
respecter dans toutes les rencontres, & moins d’adopter une acception tres large du theme.
Cela amene Vion (1992) a proposer de la diviser en plusieurs unités qui sont
les « modules » dont chacun fonctionnerait « comme « dominé » par rapport a cette
interaction ou il apparaitrait » (p.149). Cette division modulaire de 1’interaction parait
assez intéressante pour 1’étude des interactions en classe de langue qui conservent rarement

une unité thématique du début du cours a la fin.

Cependant, son acception rend difficile la distinction de la limite avec la séquence qui peut
étre définie comme un bloc d'échanges reliés par un fort degré de cohérence sémantique et
pragmatique traitant dun méme theme ou centré sur une méme tache.
Kerbrat-Orecchioni (1990) indique que les séquences se déroulent selon un schéma global :
une séquence d’ouverture, le corps de I’interaction (contenant plusieurs séquences) et enfin
la séquence de cloture. Elle précise aussi que les séquences encadrantes sont fortement
ritualisées : «ce qui signifie a la fois qu’elles ont une fonction essentiellement
relationnelle, et une structure fortement stéréotypée » (op.cit., p.220). Cependant, les
autres séquences constituant le corps de I’interaction sont parfois difficiles a délimiter.
Cette notion est liée a la « progression des themes et a l’enchainement des actions dans
’interaction » (Traverso, 1999, p.38). Nous verrons si ces distinctions sont présentes dans
les échanges en ligne (voir ch.3 et ch.7), spécialement si certaines spécificités techniques
des forums de la plateforme adoptée dans le cadre du projet F1L (voir ch.4, ch.5 et ch.7)

permettent de découper I’interaction en modules ou séquences.

L'échange peut étre défini comme la plus petite unité dialogale construite par deux
participants au moins. Selon Traverso (1999), «il est composé au minimum de deux
interventions produites par des locuteurs différents, l'intervention du premier locuteur
(intervention initiative) imposant des contraintes sur l'intervention réactive que doit
produire le second locuteur » (p.37). L'échange est considéré comme une unité
fondamentale de l'interaction et de nombreuses études lui ont été consacrées. Reprenant la
distinction effectuée par Goffman entre « échange confirmatif » (généralement a deux
constituants) et «échanges réparateurs» (généralement a trois constituants), les chercheurs
de I’Ecole de Genéve (Roulet, 1999) et tous ceux qui se sont inspirés par la suite de leur
modele, ont travaillé sur les différentes formes que peut revétir 1’échange. Nous

reviendrons dans ce qui suit sur trois formes : simple, étendue et tronquée.
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Bange (1992) explique qu’un échange simple en classe de langue est rarement constitué de
deux interventions. Il suit plutdt le schéma ternaire identifié par Sinclair et
Coulthard : 1) question de la part de I’enseignant (initiation), 2) réponse de
I’apprenant (réplique), 3) confirmation de [’exactitude de la réponse (évaluation). Il
considere que ce schéma est constitué de deux paires adjacentes couplées : « la premiere
est constituée par l'initiative et la réplique, (...) la seconde paire adjacente comporte
comme premier élément la premiere paire et comme second éléement [’évaluation qui

comporte un jugement sur l’adéquation de la réplique a [’initiative » (p.71).

Cependant, il releve plusieurs situations ou I’échange devient plus « étendu » comme :

Apres une initiative de [’enseignant, il arrive que l’éleve ne réponde pas, ou
qu’il donne une réponse partielle, ou encore qu’il réponde incorrectement
ou de maniere jugée asymétrique. Une telle réponse donne lieu a une
évaluation négative de [’enseignant. L’évaluation négative provoque
[’enchassement d’une « séquence d’élicitation secondaire ». L’initiateur
emploie alors des stratégies diverses : répétition, suggestion apres des
répliques incorrectes ou incompletes, simplification et décomposition de
["acte initiatif, jusqu’a obtenir la réplique attendue par son initiative de
départ. La séquence™ est achevée lorsqu'une évaluation positive de
[’enseignant entérine [’adéquation de la derniere réplique a la premiere
initiative (ibid).
Un échange peut étre tronqué lorsque « [’intervention réactive attendue n’est pas produite
que ce soit sous une forme verbale ou non verbale » (Traverso, 1999, p.38). 1l s’agit d’une
situation assez rare dans la classe de langue surtout si I’initiation vient de la part de
I’enseignant qui a normalement la possibilité d’exiger une réponse de I’apprenant, ce qui
n’est pas toujours le cas de la classe en ligne, surtout si elle a lieu en mode
asynchrone (voir ch.3). Nous appliquerons ces trois distinctions aux échanges en

ligne (voir ch.7).

Comme nous avons pu le constater, l'intervention est produite par un locuteur particulier
dans un échange particulier. Elle est constituée d'actes de langage, mais qui ne sont pas
tous fonctionnellement équivalents. Dans le cas le plus simple, elle ne contient qu'un seul
acte. Cependant, elle peut en comporter plusieurs, qui sont hiérarchisés et elle est
considérée dans ce cas comme une intervention complexe. De plus, elle est composée d’au

moins un acte directeur « qui donne sa valeur illocutoire a [’énoncé et qui peut étre

% Rappelons que la séquence et I’échange sont égaux dans les classifications de Bange (voir supra).
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précéde ou Suivi d’actes subordonnés  facultatifs » (Charaudeau &

Maingueneau, 2002, p.200).

Cette idée de contrainte, imposée sur la suite de I’échange par un acte initiatif, se
rapproche de la notion, développée par les analystes de la conversation, de « dépendance
conditionnelle » reliant deux tours de parole a l’intérieur d’une paire adjacente. Les
chercheurs de I’école de Geneve distinguent les interventions initiatives, réactives et
réactives-initiatives (lorsqu’elles remplissent les deux fonctions a la fois). Ces notions sont

souvent utilisées dans les analyses d‘échanges en ligne (voir ch.3 et ch.7).

Enfin, I'acte est 1'action verbale minimale effectuée par un locuteur. Il a trois propriétés :
c’est I'unité segmentale minimale, il a une fonction interactive et il peut transférer son
potentiel illocutionnaire au constituant de rang supérieur. Sur ce point, il parait important
de préciser que certains actes comportent un degré d’interactivité (voir supra) plus élevé
que les autres. A titre d’exemple, nous faisons appel a la question qui a une place
privilégiée dans les interactions pédagogiques. En effet, comme [I’explique

Kerbrat-Orecchioni (1991) en introduction d’un ouvrage dédié a « La question » :

(...) 'acte de question est a coup siir le plus intrinséquement interactif, ou
du moins « dialogal », en ce sens que sa réalisation implique trés fortement
["autre (destinataire de [’acte de langage). (...) c’est un acte initiatif, qui
permet de lancer et relancer efficacement la conversation ; en outre, c’est
un acte particulierement « contraignant » pour l’interlocuteur, qu’il somme
véritablement de réagir : la question est une sorte de mise en demeure. (...)
Toute question est donc un appel a [’autre, convié a compléter sur-le-champ
le vide que comporte 1’énoncé qui lui est soumis (p.10).

Cette distinction s’est révélée utile pour I’étude du degré d’interactivité du discours des
tuteurs dans les forums en ligne. Pour conclure, nous précisons que 1’acte peut étre de
nature voco-verbale comme de nature non verbale (Nucheéze (de) & Colleta, 2002) : un
soupir, une syllabe accentuée, un geste d’exaspération, un silence ou un rire seront

considérés comme ayant des effets sur I’interlocuteur et la situation.

5. La synthese conclusive

Nous proposons de décrire le chemin tracé dans ce chapitre, que nous avons organisé en
trois grandes parties, en suivant les questions exposées en introduction. Nous avons
commencé par expliciter les raisons de I’inscription de notre recherche sur la fonction

d’enseignant dans le champ de la didactique des langues en général et du FLE en
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particulier. En effet, de nombreux chercheurs se sont déja intéressés a la question en
adoptant différents points de vue et outils d’analyses. Nous avons montré que les processus
d’apprentissage ne constituent pas le but unique de la réflexion didactique mais doivent
étre pris en compte par 1’enseignant. Cette premicre partie indique 1’importance du
contexte général et la nécessité d’un cadre théorique pluridisciplinaire afin de pouvoir

mieux étudier la fonction enseignante.

Dans la deuxiéme partie de notre chapitre, nous nous sommes attardé sur I’évolution de la
fonction enseignante a travers la description de I’influence de I’AC et de la PA. Cette étude
nous a permis de pointer les principaux changements survenus avec 1’arrivée du CECR.
Cela nous a amené naturellement a nous intéresser a deux fonctions en particulier qui se
completent, a savoir la fonction de conception de tiches et celle d’évaluation des
productions des apprenants. Ces études nous ont permis de distinguer les différentes grilles
proposées pour concevoir et analyser les taches, que nous utiliserons pour mettre au point
notre grille d’analyse des taches en ligne (voir ch.6) en les complétant par les spécificités

des taches en ligne (voir ch.3).

A 1la suite de plusieurs chercheurs cités, nous avons dédié la troisiéme partie 2 la relation
pédagogique en classe de langue. L’objectif de cette partie était de baliser I’arriere-plan
conceptuel et méthodologique des études des interactions verbales en précisant celles
auxquelles nous ferons appel dans nos analyses. Par la suite, nous nous sommes attardé sur
les spécificités de la recherche en interaction pédagogique, avec laquelle notre objet
d’¢étude partage divers points de vue (voir supra). Cela nous a permis de définir différentes
notions que nous compléterons avec les spécificités des TICE (voir ch.3). La description de
I’organisation structurale de [D’interaction nous permettra aussi de classer nos
données (voir ch.4) en prenant en compte les recherches en Communication Médiatisée par

Ordinateur (CMO) (voir ch.3).

Ayant montré que la fonction d’enseignant en classe de langue constitue un des objets
d’analyse en didactique des langues, il nous semble nécessaire maintenant de nous attarder
sur la formation des futurs enseignants. Nous avons fait le choix de séparer ces deux
parties qui se completent dans notre étude car nous faisons appel a des notions issues du
champ de recherche des sciences de 1’éducation et principalement de la formation des

adultes, des compétences et de 1’approche par projet.
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Si les chercheurs en didactique des langues se questionnent sur la relation ternaire entre le
contenu, les apprenants et les enseignants (ch.1), ils sont aussi amenés, par leur mission de
formation des étudiants (futurs enseignants) et des formateurs, a s’intéresser aussi a la
construction des personnes. Comme nous 1’avons indiqué, la majorité des bases théoriques
traitées dans ce chapitre ont été empruntées aux recherches en sciences de I’éducation et
plus spécifiquement a 1’andragogie et a la formation professionnelle (voir infra) qui nous
paraissent constituer des outils efficaces pour étudier notre objet de recherche. En effet, le
projet F1L a pour objectif de former des futurs enseignants de FLE en les mettant dans une
situation de « formation pour la pratique » (Lieutaud, 1992, p.6), autrement dit qui amene
les formés a développer des compétences qu’ils pourront réinvestir dans leur champ

d’action, a savoir la didactique du FLE.
Dans cette partie, nous répondrons aux questions suivantes :

- Quels cadres théoriques sont convoqués dans le domaine de la formation des

enseignants ?

- Quels moyens pour s’approprier des compétences professionnelles en situation de

formation et quels outils pour les analyser ?
- Quelles méthodes de formation pour rendre les étudiants actifs ?

La premiere partie du chapitre s’interrogera sur la notion de formation d’enseignants et son
rapport avec le champ de 1’andragogie et de la formation universitaire. Par la suite, nous
nous attarderons sur la notion de compétence professionnelle, dont I’acquisition est une des
conditions de la signifiance du projet (voir introduction et hypothese de départ). Enfin, il
nous a aussi paru important de décrire la méthode pédagogique employée, a savoir

I’approche par projet, tout en la replacant dans ses champs théoriques spécifiques ainsi
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qu’a ses applications pratiques en rapport avec le champ de la formation initiale des

étudiants.

Cette partie nous permettra aussi de présenter certains des outils que nous emploierons
dans nos analyses, a savoir les listes de compétences professionnelles, les notions de

communauté de pratique et d’approche par projet.

1. La formation des enseignants, une réalité

complexe

Bien qu’elle soit apparue a la fin du XIX®™ sidcle, cette notion est montée progressivement
dans le discours théorique a partir de la moitié du siecle dernier en devenant
progressivement une préoccupation permanente des didacticiens chargés de former les
enseignants, que ce soit dans les universités ou dans les instituts de FLE. Cet intérét a
augmenté avec [’institutionnalisation du champ dans le milieu des années

quatre-vingts (voir chl et infra).

La communauté scientifique s’est toujours intéressée a cette question et nous pouvons citer
a titre d’exemple le numéro spécial du Francais Dans Le Monde, Recherches et
Applications, intitulé « Des formations en Francais Langue Etrangére » (Lieutaud, 1992)
dans lequel Le Hellaye et Moirand (1992) indiquent 1’existence d’une « place privilégiée
occupée par les textes explicitement destinés a « former a [’enseignement » dans
[’ensemble des textes produits au nom de la didactique » (p.21). Elles proposent de
distinguer entre les actes d’ « enseigner » et de « former » au niveau de la construction

syntaxique afin de mieux les comprendre (p.22) :

ENSEIGNE i
L’ENSEIGNANT QUELQUE CHOSE A QUELQU’UN
APPREND
Mais
FORME

LE FORMATEUR INSTRUIT QUELQU’UN

EDUQUE

LE FORMATEUR FORME QUELQU’UN A QUELQUE CHOSE

Tableau 4 - Distinction entre enseigner et former (Le Hellaye & Moirand, 1992)

72




Chapitre 2 - La formation des enseignants

Cette distinction montre que 1’'usage du terme « formation » n’est pas anodin, car il indique
une valorisation de ’individu (le formé), devenu objet direct et du méme coup acteur
principal du processus formatif. De ce fait, le formé (la personne en formation) « se pose
en objet irréductible de l’acte de former puisqu’il devient 1’égal du formateur auquel
["opposent les nouvelles compétences acquises » (Cuq, 2003, p.104). Depuis, de nombreux
articles, ouvrages, colloques et theses se sont intéressés a la formation des
enseignants (voir supra) dont le Manuel de formation pratique pour le professeur de

FLE (Bertocchini & Costanzo, 2008). Comme nous, les différents auteurs font appel a la

fois aux recherches en didactique des langues et en sciences de I’éducation.

Le F1L s’inscrit dans le cadre d’une formation universitaire qui est de ce fait a la lisiere du
champ de la pédagogie et de I’andragogie. Cela nous amene a nous interroger sur les
recherches sur la formation des adultes afin de souligner les solutions proposées. Conscient
de l’effet du cadre institutionnel sur la poursuite du projet, nous nous intéressons a la
situation particuliere de la formation universitaire a la didactique du FLE en France, afin
de pointer les évolutions réalisées et celles qui restent encore a faire selon la communauté

scientifique.

1.1. De la pédagogie a ’Andragogie

Tout chercheur s’intéressant a I’apprentissage en formation universitaire hésite a utiliser la
notion de pédagogie. En effet, bien qu’elle soit considérée comme 1’ensemble des principes
et méthodes ayant pour visée de faire apprendre, son origine sémantique (du grec paid :
enfant et agogos : guide) la renvoie au champ de I’école. La communauté scientifique a
donc développé un nouveau terme spécifique a la formation d’adulte,
I’andragogie (andros : homme’ % et agogos : guide). Bien que ce terme soit souvent réservé
a la formation en entreprise (Knowles, 1990), la spécificité de la situation observée qui
concerne des étudiants en fin de parcours universitaire et ayant pour la plupart déja une
certaine expérience ainsi que des attentes spécifiques (voir ch.6), nous a amené a nous

intéresser a ce champ ainsi qu’aux préconisations des auteurs de référence.

Se basant sur des recherches en psychologie, Goguelin (1983) indique les différences

principales entre I’enfant et I’adulte :

%% Chez les chercheurs inscrits dans ce mouvement, I’usage du terme « homme » est pour distinguer entre
I’homme et I’enfant et non pas entre I’homme et la femme.
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L’adulte est miir, son développement affectif, mental, sensorimoteur, moteur
et sexuel est achevé, parfois pas treés bien ; encore vaudrait-il mieux dire
qu’il « a été achevé », puisqu’a partir d’une quinzaine d’années |’homme

~ 2

commence a régresser progressivement. Si le mental tend a controler de
mieux en mieux [’affectif, le mental se détériore : d’abord la capacité a
apprendre « par coeur » diminue et, pour mémoriser, il devient nécessaire
de pouvoir établir des liens logiques, une structure logique entre les
éléments a retenir ; puis [’adaptabilité et la créativité baissent, [’adulte
désire en général de moins en moins changer, le sens du risque diminue, on
veut du siir, du stable ; [’habileté et la résistance physique, les capacités
perceptives (vue, ouie notamment) se détériorent doucement (pp.49-50).

Tous ces éléments poussent I’adulte, inscrit en formation, a étre plus exigeant car il dispose
au préalable d’une quantité importante de savoirs, de savoir-&tre et de savoir-faire.
Boutinet (2007) explique aussi que ce sont les expériences vécues par 1’adulte ainsi que le
fait qu’il soit déja inséré dans un environnement socio-professionnel qui le rendent
différent de I’enfant et qui lui donnent la possibilité « d’opérer une distanciation critique

lui permettant de relativiser ce qu’il apprend » (p.85).

Reconnu comme 1’un des promoteurs de I’andragogie, Knowles (1990) attache beaucoup
d’importance a la capacité de I’apprenant adulte a s’autogérer. Indiquant 1’inefficacité des
modeles de la pédagogie ou « [’enseignant décide de plein droit ce qui sera appris, quand
et comment cela sera appris et si cela a effectivement été assimilé » (p.67) pour un public
d’adultes, il conseille de prendre en compte plusieurs de leurs spécificités. En effet, ils
ont « besoin de savoir pourquoi ils doivent apprendre quelque chose » (p.70) et ils « ont
conscience d’étre responsables de leurs propres décisions » (p.71), donc ils veulent étre
vus comme « des individus capables de s’autogérer » (ibid). De plus, il est nécessaire de
prendre en compte leurs expériences passées et de leur prouver que les contenus de la
formation «leur permettent de mieux affronter des situations réelles » (p.73). Nous verrons
dans les analyses comment la participation au FIL permet aux étudiants d’employer
directement les notions apprises, que ce soit dans le cours lui-méme ou dans les autres
cours du Master, ainsi que les connaissances issues de leurs expériences pratiques
antérieures (voir ch.5). De plus, I’opportunité de participer a des situations pédagogiques
«réelles » leur confirme I’importance de la formation pour leur construction personnelle

en tant qu’enseignant de FLE.

L’andragogie se fonde aussi sur un constat empirique qui est que « /’adulte sait beaucoup
plus de choses qu’il n’en a conscience. (...) si tout ce qui est appris est acquis, tout ce qui

est acquis est loin encore d’étre appris » (Boutinet, 2007, p.83). Pour accéder aux
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connaissances implicites, I’adulte doit réaliser un retour sur sa propre expérience. Cet acces
permettrait de transformer 1’expérience en savoir. Dans cette optique, nous décrirons les

stratégies réflexives mises en place par I’enseignant responsable du projet F1L.

En effet, le role du formateur consiste en plus de la prise en compte des spécificités du
public adulte, de I’aider afin de réaliser ce retour réflexif. Dans cette optique, le formateur
d’adulte n’est plus «un meneur de troupes » ni «un orateur brillant », mais plus un
« accompagnateur : il montre la voie la plus facile, encourage pour avancer vers l’objectif
et tend la main a l’approche d’un obstacle » (Feuillette-Cunningham, 2003, p.5). Nous

reviendrons a cette notion d’accompagnateur dans la présentation de 1’apprentissage actif.

1.2. La formation a la didactique des langues

A la suite de Causa (2007), nous sommes convaincu du role décisif de la formation initiale
et continue dans le passage du statut d’étudiant a celui d’enseignant, dans 1’articulation
entre formation théorique et formation professionnelle ainsi que dans le développement de
compétences spécifiques (voir infra). Nous évoquerons I’évolution de la formation vers sa
forme actuelle. Nous soulignerons les spécificités du champ en rapport avec notre objet

d’analyse.

1.2.1. Les tatonnements du début

Bien que certaines universités®’ aient mis en place des diplomes de formation des
enseignants a la didactique du FLE avant les années 80, I’absence de reconnaissance
officielle les a contraintes a rester rattachées a d’autres départements. Cela amena aussi la
mise en place de centres spécialisés en formation et recherche comme le BELC et le
CREDIF (voir ch.l) afin de répondre aux besoins grandissants en formation, surtout a
I’étranger. Durant cette période, la formation des enseignants de FLE se caractérisait par le
fait qu’elle était une formation « continuée » (Dabene, 1994), autrement dit a la suite d’une
formation initiale dans le domaine des lettres ou des langues vivantes. Les enseignants

suivaient un stage d’une longueur variable selon les centres.

Une fois qu’elles eurent pris pleinement leur fonction formatrice (voir chl), les universités
francaises ont développé de nombreuses maitrises FLE (jusqu’au passage au LMD,

beaucoup d’étudiants se contentaient de cette quatrieme année d’université) et par la suite,

7 Dés les années 20 pour Paris 3 (Porcher, 1995) et en 1896 pour I’université de Grenoble (Cugq et Grucca,
2005).

75



Chapitre 2 - La formation des enseignants

des Diplomes d’Etudes Approfondies (DEA) et des Diplomes d’Etudes Supérieures
Spécialisées (DESS) (Porcher, 1995, Pothier, 2003). Nous rappelons que les premiers
préparaient a la recherche (theése) alors que les seconds avaient pour fonction de préparer
des cadres opérationnels en complément de la maitrise. Dabene (1994) regrette que les
premieres formations aient davantage pris en compte les orientations des
chercheurs (souvent éloignées de la didactique et ancrées en sciences du langage) qu’une
analyse réelle des besoins des enseignants. Il invita & une « recentration sur
[’enseignant » (p.198) s’articulant autour de cinq poles essentiels: une formation
disciplinaire, une formation sur la discipline, une formation didactique de la discipline, une
formation professionnelle au métier d’enseignant, une formation a 1’interdisciplinarité.
Nous observons bien I’importance que prenait cette question de la professionnalisation de

la fonction d’enseignant.

1.2.2. Vers la « professionnalisation »
Ces recommandations furent progressivement appliquées par la communauté scientifique
et les formations actuelles répondent mieux aux besoins spécifiques du
champ (Weber, 2007). De  plus, Dentrée dans le  systtme  Licence-
Master-Doctorat (désormais LMD) a partir de 2002 en France (Rosen, 2007b) a nécessité
une refondation de ces formations devenues Master Recherche (MR) ou
Professionnel (MPr). Au-dela des intitulés, la nouvelle formule a permis de prévoir des
cursus sur deux ans, conclus par un stage de quatre mois pour la version professionnelle.
Cette nouvelle organisation a permis aux chercheurs d’enrichir la formation et de mieux
répondre aux attentes des étudiants dont le nombre a progressivement augmenté pour
atteindre des effectifs importants. En nous référant a la base de données développée par le
CIEP™®, nous avons relevé I’existence actuellement’ de trente-cing MPr et vingt-quatre

MR en France.

Il est nécessaire de distinguer la présence de deux types de publics dans les formations
universitaires. Le premier est le public «habituel » de la formation initiale, constitué
d’étudiants n’ayant pas (ou peu) interrompu leurs cursus universitaires alors que le second
est constitué d’enseignants ayant déja une certaine expérience ou qui souhaitent changer

d’orientation professionnelle. Ils sont considérés par I’administration comme relevant de la

8 Consultable a I’adresse : http://www.ciep.fr/carnetadFLE/formation/univer.php
%% A la date de la rédaction de la these. En effet, nous estimons que ces masters vont continuer 2 augmenter, 2
titre indicatif, nous en avions relevé 32 en 2009.
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formation continue. Leur intégration a été possible par la mise en place des procédures de
validation d’acquis d’expérience (VAE)®. Ces deux publics se cotoient dans les couloirs
de I'université, ce qui est I’'une des richesses de la formation. De plus, les étudiants, étant
de plus en plus nombreux a partir en stage (court ou 10ng61) avant de finir leurs études
universitaires, peuvent se retrouver facilement dans une situation intermédiaire. Ce fut
aussi le cas des étudiants qui ont participé au projet F1L, dont la grande majorité disposait

déja d’une certaine expérience dans I’enseignement du FLE (voir ch.5).

En outre, une autre forme de formation continue (ou tout au long de la vie) a continué a se
développer dans des centres spécialisés (comme le CIEP®, I’ Alliance Frangaise® de Paris
ou encore les instituts universitaires de FLE®*) en formation d’enseignants en s’adressant
exclusivement a un public a la recherche de formations courtes ne donnant pas lieu a la

délivrance d’un diplome national.

1.2.3. Les perspectives

Les évolutions actuelles du champ de la didactique du FLE ont nécessité de nouvelles
adaptations de la formation universitaire et continue. En effet, de nouvelles
questions (approche actionnelle, ENAF®, plurilinguisme, intercompréhension entre les
langues, TICE, FOS...) sont apparues accompagnées de nouveaux besoins, comme en
témoigne le numéro 41 du Francais Dans Le Monde, Recherches et Applications,
intitulé « Formation initiale en FLE : actualité et perspective » (Causa, 2007). De leur
cOté, les 43° et 44 © Rencontres de I’ASDIFLE ayant pour theéme « Quelles formations
durables en FLE/FLS... 7 » (Berchoud & Huver, 2010) ont permis de montrer la diversité
et la diversification des formations a 1’enseignement des langues. Dans les conclusions, si

N

Berchoud appelle a une plus grande prise en compte du contexte professionnel de

% Ce dispositif permet I'obtention de tout ou partie d'une certification sur la base d'une expérience
professionnelle salariée, non salariée et/ou bénévole et/ou volontaire. Cette expérience, en lien avec la
certification visée, est validée par un jury. (http://www.vae.gouv.fr/).

6! Le Ministere des Affaires Etrangeres (MAE) propose des stages d’un an uniquement accessibles aux
¢étudiants encore inscrits a I'université.

5211 propose les stages du BELC (long et court), les habilitations pour étre correcteur du DILF, concepteurs
d’examen DELF-DALF et depuis peu I’habilitation pour étre tuteur pour le dispositif PROFLE (voir ch.3).

% Différentes formations sont proposées dont le plus connu est le Diplome d’Aptitude a I’Enseignement du
Francgais Langue Etrangere (DAFLE) (http://www.alliancefr.org/) qui est exigé pour enseigner dans les
alliances frangaises en cas d’absence du Master FLE.

6 A titre indicatif, le Centre Universitaire d’Etudes Frangaises de Grenoble (http://w3.u-grenoble3.fr/cuef/),
propose un stage semestriel (Diplome Supérieur d’Aptitude a I’enseignement du frangais langue étrangere) et
sept types de stages intensifs, principalement en été. Nous retrouvons des formules proches dans la majorité
des instituts de ce type comme le CAVILAM-Vichy, le CUEFP- Perpignan...etc.

% Enfants Nouvellement Arrivés en France.
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I’entreprise dans les formations universitaires en favorisant par exemple « le travail en
équipe » (p.201), Huver invite les formateurs a adopter une posture a la fois réflexive et
critique sur leurs actions. Elle précise que I’objectif est « de construire — d’apprendre a
construire — un « autre regard » qui permette d’imaginer des continuités lorsque les
notions et les pratiques sont généralement envisagées comme clivées, ainsi qu 'une posture
créatrice d articulations inédites, ce qui renforce la nécessité d’adossement des formations
a la recherche » (p.205). Nous verrons a travers nos analyses si ces deux préconisations

sont prises en compte par le projet F1L (voir ch.5 et conclusions).

2. Le référentiel de compétences professionnelles

De nombreux chercheurs, que ce soit au niveau scolaire (Paquay, Altet, Charlier &
Perrenoud, 1998) ou universitaire (Dabene, 1994, Causa, 2007, Pescheux, 2007, Raucent,
Verzat & Villeneuve, 2010), attirent I’attention depuis plusieurs années sur la nécessité que
la fonction d’enseignant évolue vers ce que Perrenoud (1994)%° appelle la
professionnalisation (au sens de la transformation du métier en profession). Pour cela, les
enseignants doivent prendre en main la résolution de leurs problemes en devenant plus
autonomes. Cela passe nécessairement par un travail en synergie dans le cadre d’équipes
pédagogiques et I’organisation de la gestion de leur formation continue. Ce qui nécessite
d’acquérir des compétences professionnelles nouvelles car le métier d’enseignant n’est
pas « immuable. Ses transformations passent notamment par l’émergence de compétences
nouvelles (liées par exemple au travail avec d’autres professionnels ou a [’évolution des

didactiques) ou par [’accentuation de compétences reconnues » (Perrenoud, 2004, p.16).

Nous nous sommes particulierement intéress€ a ces notions car comme nous l’avons
indiqué dans nos hypotheses de départ (voir introduction), pour qu’un projet de formation
comme le FIL soit réellement signifiant, il faut qu’il permette aux participants de
développer des compétences spécifiques aux fonctions d’un enseignant de FLE engagé
dans les dispositifs de formation en ligne. Cela nécessite une double démarche de notre
part : comprendre la notion de compétence professionnelle et connaitre les processus

reconnus pour la développer.

Nous commencons, donc, par définir le sens des mnotions de compétence

professionnelle (CP) et de référentiel de compétences. Par la suite, nous nous intéresserons

6 Cité par Charlier (1998, p.98).
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aux recherches sur la maniere (le comment), qui permet aux professionnels en général et
aux enseignants en particulier d’acquérir ces CP. La dernicre partie sera dédiée a la théorie
des communautés de pratique, qui peut aider a caractériser certains aspects de la situation

mise en place par le FI1L (voir infra).

2.1. Les définitions

La notion de « compétence professionnelle » est désormais trés présente dans le discours

. .. 7
des didacticiens®

et des formateurs avec I’intégration de 1’approche par
compétences (Chauvigné & Coulet, 2010) dans les cursus universitaires et les discussions
animées qui I’ont accompagnée entre partisans d’un rapprochement de 1’université et du
monde professionnel et adversaires craignant « un appauvrissement de [’enseignement par
la relégation au second plan des savoirs » (p.15). Malgré cet intérét, il est assez difficile
d’opter pour une définition unique de la compétence professionnelle, face a une profusion
de définitions dans la littérature spécialis€ée. En effet, chaque auteur revendique « sa »
définition de la compétence et ses méthodes d’analyse. Selon Bélisle et Linard (1996) la
notion de compétence « a évolué pour désigner aujourd’hui une habileté acquise grace a
["assimilation d’informations pertinentes et a l’expérience. En d’autres termes, c’est un

savoir-faire ou une qualification reconnus qui permettent de circonscrire et de résoudre

des problemes spécifiques relevant d’'un domaine précis d’activité » (p. 26).

Ropé et Tanguy (1994) affirment qu’elle « ne peut étre appréciée, mesurée que dans une
situation donnée » (p.14). Coulon et Haeuw (2001) confirment ce point de vue et précisent
qu’une bonne définition doit « relier la compétence a I’action, autrement dit considérer que la
compétence n’existe pas en dehors de ['usage que ['on en fait, et qui plus est, et c’est le plus

important, dans un contexte donné » (p.145).

Cependant, Perrenoud (2001) propose de la concevoir comme maitrise globale d’une
situation, ce qui la distingue d’une capacité précise. Considéré comme le spécialiste de la
question en sciences économiques, Le Boterf (2008) explique que la compétence est une
activité qui exploite une combinaison de ressources et dont la performance est mesurable

sur base de criteres.

5711 est nécessaire de la distinguer de la compétence langagiere importée du CECR (ch.1) qui peut cependant
faire partie des savoirs nécessaires pour devenir un enseignant de langue.
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Nous avons donc décidé de retenir la définition de la norme AFNOR X50-570 d’avril 1992
qui consideére la compétence comme une « mise en ceuvre de capacités en situation
professionnelle qui permettent d’exercer convenablement une fonction ou une
activité » (Beau, 2008, 41), que nous utiliserons pour définir les compétences acquises
suite a la participation aux différentes phases du F1L. Des différentes citations précédentes,

nous retenons I’importance de relier la compétence a une action réelle ainsi que la

nécessité de réaliser une analyse rigoureuse pour mesurer les compétences.

Les compétences sont recensées et classées dans des référentiels de compétences. De
mani¢re générale, les référentiels se présentent comme des listes d’actes et de

performances observables (Beau, opt.cit.).

Le Boterf (2008) considere que la présence d’un référentiel ne peut qu’étre profitable aux

étudiants en fin de formation car elle va leur permettre de :
= disposer de solides chances de réussir dans leur insertion et vie professionnelles,

= se positionner comme offreur de compétences et non comme simple demandeur

d’emploi,
= savoir prendre des initiatives pertinentes dans des situations complexes,
= savoir combiner et mobiliser en situation professionnelle des ressources variées,

= ¢évoluer et de se développer professionnellement pour pouvoir s’adapter a des

marchés du travail,
= &tre des acteurs d’innovations dans leurs activités et contextes professionnels,
= travailler de facon solidaire et efficace dans des collectifs de travail.

Si nous avons fait appel a cette notion de référentiel, c’est dans un autre objectif que ceux
énumérés par Le Boterf. En effet, nous ne pensons pas que notre analyse, dont les résultats
finaux sont bien ultérieurs a la formation analysée, puisse valoriser les compétences des
étudiants. Cependant, la mise en place du référentiel nous permettra, outre la réflexion sur
la formation des futurs enseignants, de mettre a 1’épreuve notre hypothese de départ. Nous
considérons le référentiel comme un « instrument pour penser les pratiques, débattre d’'un
métier, repérer des aspects émergents ou des zones
controversées » (Perrenoud, 2004, p.17). Nous avons, donc, défini les grandes familles de
compétences et nous avons cherché a identifier dans les données (voir ch.4), les

compétences acquises par les étudiants. Nous reviendrons dans le chapitre 3 sur ces
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familles, car il nous a semblé nécessaire de commencer par définir la spécificité de
I’intégration des TIC avant de décrire les compétences directement liées a leurs usages

dans un contexte pédagogique.

2.2. L’acquisition des compétences professionnelles

Afin d’identifier les compétences professionnelles acquises lors de la formation, il nous
semble nécessaire de faire un détour par les recherches en apprentissage professionnel,
spécifiquement celles liées au développement professionnel des

enseignants (Perrenoud, op.cit., Daele, 2007...).

Schon (1994) considere que c’est par les interactions avec la pratique que le professionnel
développe ses compétences. Il explique que le praticien apprend a partir de théories qu’il
élabore par une réflexion vis-a-vis de ses actions professionnelles. En outre, il distingue

entre deux types de réflexion en rapport avec la pratique professionnelle:

= ]aréflexion dans ’action : elle se réalise simultanément a 1’action. Des lors, elle
fait intervenir des connaissances tacites qui sont développées et démontrées

dans ’action méme.

= laréflexion sur I’action : a caractere rétroactif, la réflexion porte sur un objet du

passé sur lequel elle jette un regard distancié.

Sur son lieu de travail (la classe), I’enseignant apprend dans 1’action (en enseignant). Il
ancre le processus réflexif dans une situation initiale qui pose probleme. Plusieurs

moments sont distingués par Schon (op.cit.) que nous adaptons au contexte du FLE:

= pour commencer, il y a une situation d’action (conception ou application d’une

tache) a laquelle le praticien apporte des réponses spontanées, routinieres,

= ces réponses produisent un étonnement car les résultats different de ce qu’il
avait envisagé (les apprenants n’adhérent pas a la tdche ou produisent des

réponses sans rapport avec 1’action demandée),

= cela "ameéne a une réflexion dans I’action (il cherche des solutions pour
remédier a ce constat en explicitant plus en détail la consigne ou en donnant des

exemples),
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= il réfléchit sur cet événement et expérimente une nouvelle action pour résoudre
le probléme (I’enseignant propose au cours suivant une tache proche mais en

exploitant les manques observés dans la premiere),
= i celle-ci réussit, il la met en mémoire.

En un sens, le processus réflexif implique de « passer d’une situation problématique a
’identification d’un probleme proprement dit » (Collin, 2010, p.29). Schon ne rejette pas
pour autant la place de la théorie, mais considere qu’il s’agit de deux paradigmes qui sous-
tendent le  développement des  compétences chez les  professionnels
expérimentés (Pescheux, 2007). En se référant a Schon, cette auteure indique que si la
théorie est rigoureuse, rationnelle, simple, certaine, stable et généralisante, la pratique est
pertinente, expérimentale (par essai, erreur ou intuition), complexe, incertaine, instable et
constituée de singularités. Nous chercherons a travers nos données a identifier les

processus réflexifs que les étudiants adoptent face a certaines difficultés.

Selon Yinger (1977)%®, I’apprentissage de la fonction enseignante n’est possible que dans
la pratique. Celle-ci met 1’enseignant en contact avec des connaissances qui ne sont pas
disponibles ailleurs. Elle lui permet d’appréhender des conduites, des routines en situation,
c'est-a-dire dans la circonstance et au moment ol elles sont efficaces. Cet apprentissage
dans 1’action nécessite pour I’enseignant d’adopter une position d’acteur et non pas de
simple spectateur : il doit agir sur les situations, les modifier en expérimentant de
nouvelles. Ceci suppose qu’il accepte de faire des erreurs, qu’il considere I’erreur comme

inhérente a la formation, ce qui ’amene a prendre des risques et a gérer des incertitudes.

Dans un contexte de formation d’instituteurs en Belgique impliqués dans une pédagogie de
projet (voir infra), Charlier (1998) décrit les conditions qui permettent au formé de
développer ses compétences professionnelles «a partir de, par et pour la

pratique » (p.107) que nous avons synthétisées :

= il peut apprendre a partir de la pratique dans la mesure ou celle-ci constitue le
point de départ et le support de sa réflexion sur 1’action, que ce soit sa propre

pratique ou celle de ses collegues,

= il apprend par la pratique, en se confrontant a la réalité qui lui résiste et en

expérimentant des conduites nouvelles afin de découvrir des solutions adaptées,

68 Cité par Charlier (1998, p.107).
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= il apprend pour la pratique car « si le point de départ de [’apprentissage est
dans [’action, son aboutissement [’est aussi» (ibid). 11 valorise ses

apprentissages en voyant les retombées directes sur sa vie professionnelle.

Ces recommandations issues de la formation en situation des enseignants peuvent paraitre
inexploitables dans une situation de formation initiale traditionnelle. En effet, elles
nécessitent d’expérimenter des situations réelles, de pouvoir se tromper et chercher les
solutions. Cependant, dans notre cas, I’intégration du projet F1L dans la formation permet,
grace a Internet, aux ¢tudiants de pratiquer 1’enseignement du FLE dans un cadre de
formation universitaire. Ces différents indicateurs seront employés afin d’identifier les

compétences acquises par les étudiants durant les différentes phases du projet.

2.3. Les communautés de pratique

L’une de nos hypothéses (voir introduction) concerne la relation qui se construit entre
I’enseignante japonaise et les étudiants de Master. Afin de la modéliser et d’étudier ses
effets, il nous a semblé intéressant de faire appel a la théorie des Communautés de
pratique (CoP). Le concept de CoP est apparu a la fin des années 1990 en gestion
organisationnelle mais s’impose depuis quelques années dans le champ de la
formation (Deschryver, 2008), témoin des modifications de temps, de lieu et de relations

qui s’installent entre les acteurs du savoir.

Wenger (2005) est considéré comme I’initiateur de la notion de CoP qu’il rattache a la
théorie de I’apprentissage social. Bien que Wenger ait décrit surtout 1’apprentissage réalisé
par la participation a une communauté de pratique dans le cadre de I’entreprise, il a
souligné qu’elle peut s’appliquer a différents domaines, ce qui nous amene a 'utiliser dans
le cadre de notre recherche. Apres avoir présenté les idées fortes de cette théorie, nous

décrirons les composantes d’une communauté de pratique.

2.3.1. Les bases théoriques de la CoP

Afin de construire son modele, Wenger (op.cit.) fait appel a la théorie de 1’apprentissage

social (AS) dont les principes fondateurs sont :
= [’homme est un étre social,

= la connaissance est une question de compétence en lien avec des projets,
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= la connaissance consiste a participer a la poursuite de tels buts, ce qui se traduit

par un engagement dynamique dans le monde,
= larecherche de sens est ce que vise 1’apprentissage.

Le point de départ de cette théorie est la participation sociale qui est considérée comme la
base de I’apprentissage (qui est aussi un processus social). Il identifie les composantes

nécessaires pour la caractériser :

= Le sens : la capacité (en évolution), individuellement et collectivement,
d’expérimenter la vie et le monde de fagon significative.

= La pratique : les ressources sociales et historiques partagées qui peuvent
soutenir l'engagement mutuel dans 1'action.

= La communauté : des configurations sociales qui facilitent la réalisation de
projets personnels définis comme valant la peine d’étre poursuivis, ou la
participation est reconnue comme une compétence.

= [’identité¢ : I’apprentissage permet de changer la personne et de créer « des

histoires personnelles en devenir » (Wenger, 2005, p.3) dans la communauté.

| Communauté <appartem_r_>_>/

/ L apprelnt:ssage \ \\__‘_-“_, j--
\ comme ) / y \

« faire »

\..______L/ S \\| Apprentissage | L Identlte/
_ /< / S / Lapprentlssag\
— 7 ()
e | Sens ) Sk, oo
/ B apprentlssage\\ /

( comme ]

\« expérience V

Figure 4 - Les composantes d'une théorie de I'apprentissage (Wenger, 2005)

Wenger précise que «ces éléments doivent étre appréhendés les uns par rapport aux
autres » (ibid). En outre, il indique que la négociation de sens correspond a un processus
continu a la base de tout apprentissage et qui implique l'interaction de deux processus : la
participation et la réification. D’une part, la participation décrit : « [’expérience sociale de
vie dans le monde, d’appartenance a des communautés sociales et d’engagement

dynamique dans des projets collectifs » (p.61) et elle est a la fois personnelle et sociale.
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D’autre part, la réification décrit « le processus qui consiste a donner une forme a notre
expérience en créant des objets qui la cristallisent en une « chose ». Elle contribue a créer
des points de convergence autour de la négociation de sens » (p.64). Il insiste sur la
complémentarité entre les deux processus dont chacun compense les limites intrinseques
de l’autre. La participation a ’activité est toujours source d’apprentissage puisqu’elle
contribue a la construction de I’identité. La personne apprend en participant a différentes

communautés et cette participation prend diverses formes.

2.3.2. Les ¢léments constitutifs d’une CoP

Selon Wenger (2005), une Cop est source d’apprentissage pour celui ou celle qui y
participe. Partant d’une acception large de la notion de communauté, I’auteur la consideére
non pas comme un idéal a atteindre, mais comme une réalité. En fait, chaque personne
participe a plusieurs communautés (adhésion multiple) et cette participation lui semble si
naturelle que la plupart du temps, il n’en est méme pas conscient. De fagon corollaire, le
processus de participation est également un processus de construction des

communautés (Henri & Pudelko, 2006).

Wenger propose de se baser sur trois dimensions de la pratique pour définir la CoP, qui
sont : I’engagement mutuel, I’entreprise commune (ou projet commun) et la négociation du

sens. Trés liés entre eux, ces éléments forment la source de cohérence d’une communauté.
= [’engagement mutuel

L’engagement des participants est la confirmation de I’existence de la CoP.
Deschryver (2008) explique que I’engagement « nécessite que chacun y percoive bien un
intérét personnel et que le climat social soit ouvert et favorable a la confiance
mutuelle » (p.93). 1l est dynamique car construit dans 1’échange mais ne nécessite pas une

égalité de statut (la CoP peut compter des experts et des novices).

L’engagement est mutuel car fondé non seulement sur la compétence d’un des membres,
mais aussi sur celle des autres. Il fait appel a leurs connaissances et leurs réalisations ainsi
qu’a leur capacit¢é commune de mettre a profit le savoir et les contributions des autres.

Autrement dit, il s’agit d’un rapport d’échanges entre les participants.

Cet engagement met en place des relations et des liens. Cependant, ces relations ne
présument pas toutes «dune coexistence pacifique, d’un soutien mutuel ou d’une

allégeance immuable » (p.86). 1l n’est pas rare qu’un engagement interpersonnel soutenu
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produise des tensions et des conflits entre les membres de la communauté, ce que Wenger
considere aussi comme une forme de participation. La pratique partagée lie les membres de

la communauté entre eux de facon complexe et diversifiée.

= Le projet commun (ou I’entreprise commune)
Selon Wenger (2005), il est le résultat d’un processus collectif de négociation entre les
participants afin d’arriver a une meilleure pratique. Il s’agit aussi de la définition commune
des objectifs. Les CoP ne sont pas autonomes mais se développent dans des contextes
spécifiques, avec des ressources et des contraintes particulieres. Bien qu’elles créent
elles-mémes leur pratique, les CoP peuvent étre influencées, exploitées ou contraintes a la
soumission. Cependant, elles peuvent aussi étre aidées, conseillées ou éclairées, ce qui leur

permet de devenir plus fortes.

Le projet commun met en place un lien de responsabilité mutuelle qui devient partie
intégrante de la pratique et qu’il est nécessaire de négocier entre les participants en toute
clarté. Au cours du cycle de vie de la communauté, le projet évoluera en fonction des

enjeux nouveaux qui se présentent et des problemes ou sujets nouveaux qui surgissent.
= Le répertoire partagé

La poursuite continue d’un projet commun (voir supra) amene les participants a
développer une série de ressources qui vont constituer un répertoire partagé et qui peut
dans certaines situations, ne faire sens que pour les membres de la CoP. Nous pouvons
citer en exemple la surprise d’un étudiant (ou d’un enseignant étranger) dans un Centre de
Langues en France, en entendant certains sigles (TB169) ou les abréviations (guid’péda’®)
dans la conversation des enseignants chevronnés. Wenger (2005) explique que le répertoire
partagé comprend « des routines, des mots, des outils, des procédures, des histoires, des
gestes, des symboles, des styles, des actions ou des concepts créés par la communauté,
adoptés au cours de son existence et devenus partie intégrante de la pratique » (p.91). 1ls
peuvent aussi étre développés au cours des interactions afin de répondre aux besoins du
projet commun. Certaines communautés renforcent cette identité par des indicateurs
tangibles d’appartenance (des codes vestimentaires, des styles d’interaction...) et par une

discrimination plus ou moins forte vis-a-vis des communautés ou des individus qui ne

partagent pas leurs valeurs (Dillenbourg et al., 2003).

% Tableau Blanc Interactif.
" Guide pédagogique.

86



Chapitre 2 - La formation des enseignants

Afin d’analyser la relation qui se construit entre 1’enseignante japonaise et les étudiants
francais, nous ferons appel a ces trois éléments constitutifs (voir ch.4 pour la méthodologie
et ch.8 pour les résultats) ainsi qu’a 1’analyse de 1’évolution de cette CoP. Cela nous
permettra d’identifier certaines des compétences acquises par les étudiants grice a

I’échange.

3. L’Apprentissage Actif

Nous nous intéresserons dans ce qui suit a la méthode pédagogique adoptée par
I’enseignant pour permettre aux ¢étudiants d’acquérir des compétences spécifiques a
I’intégration des TICE, a savoir 1’approche par projet. Elle fait partie d’un ensemble de
méthodes reconnues par les pédagogues, comme le courant de 1’Apprentissage
Actif (AA) (Lebrun, 2007). Il nous a paru nécessaire de commencer par décrire ce

mouvement et ses spécificités avant de nous intéresser en détail a 1’approche par projet.

En opposition avec I’apprentissage « passif » et « transmissif » ou I’apprenant doit écouter
un enseignant, de nombreux chercheurs ont développé des outils qui le transforment en

acteur de son apprentissage, tout en encourageant le travail de groupe.

Goguelin (1983) précise que : « les méthodes actives s’ appuient a la fois sur [’activité des
éleves pour la développer et sur la vie sociale de l’éleve en favorisant le travail en
groupe. (...) les méthodes actives vont conduire les éleves a se confronter directement avec
la totalité (la globalité) d’'un problemey» (p.113). L’usage du terme « éleve » n’est pas
neutre, surtout par un auteur comme Goguelin travaillant sur la formation des adultes. En
effet, il s’agit d’une théorie issue du champ de la pédagogie scolaire mais qui s’est intégrée
progressivement dans le champ de la formation des adultes et plus tard universitaire (voir
infra). Selon 1’auteur, la méthode active se base sur trois principes : les apprenants doivent
réaliser eux-mémes [’activité, elle doit étre réalisée en totalité (selon un cycle ternaire
d’observation, de réflexion et enfin d’expérimentation), la réalisation doit passer par un
travail de collaboration. Ces méthodes permettraient d’acquérir une plus grande autonomie
tout en développant les relations sociales a travers le travail en groupe. En outre, elles
développeraient la créativité. La méthode active serait plus motivante et garantirait une
meilleure réussite de la classe dans son ensemble en permettant un ajustement permanent.
En contrepartie, ces méthodes demandent un grand effort de la part de tous les participants

et exigeraient un temps d’action beaucoup plus long (+50% selon I’estimation de
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Goguelin). Pour réussir cela, différents outils de formation ont été développés (Lebrun,
2008, Bouvyetal., 2010) dont les plus connus sont 1’Apprentissage
Coopératif (AC), I’ Apprentissage Par Problemes (APP) et 1I’Approche par Projet (AP ou
Projet).

Cependant, le passage a un apprentissage par I’action nécessite aussi un changement de la
fonction de [D’enseignant (ou du formateur) qui devient un accompagnateur.
Lafortune et Deaudelin (2001)"' proposent de définir 1’accompagnement comme « un
soutien apporté a des personnes en situation d’apprentissage pour qu’elles puissent
cheminer dans la construction de leurs connaissances. Il s’agit de les aider a activer leurs
connaissances et a transférer le fruit de leur apprentissage en situation réelle. Il
présuppose une interaction entre la personne accompagnatrice et celle qui est

accompagnée » (p.199). L’accompagnement se fait a la fois sur le plan cognitif et affectif.

Afin de mieux comprendre 1’origine de ces méthodes, nous commencerons par une
présentation du développement de ce courant dans la pédagogie scolaire afin d’identifier
les principes généraux qui ont influencé la conception de I’AP. Par la suite, nous nous
attarderons sur les raisons qui ont motivé le transfert de ces méthodes a la formation
universitaire ainsi qu’aux difficultés évoquées par les chercheurs. En troisiéme lieu, nous

nous intéresserons en détail a I’ Approche par Projet, celle adoptée dans le cadre du F1L.

3.1. L’apprentissage actif dans la pédagogie

De nombreux chercheurs (Barbot, 2000, Romainville, 2007, Lebrun, 2007) expliquent que,
bien qu’il ne s’agisse pas d’une démarche nouvelle puisque Platon, Comenius et Rousseau
y faisaient allusion, elle s’est surtout développée au début du siécle dernier avec les
travaux, entre autres, de Dewey, promoteur du « Learning by doing », suivis par ceux des
pédagogues de I’éducation nouvelle, entre autres Decroly, Montessori, Claparede, Ferricre
et Freinet. Ces différents chercheurs partagent plusieurs points communs, comme le fait de
mettre D’enfant au centre du processus pédagogique et I’importance des échanges
¢galitaires avec I’adulte. Plusieurs ont développé leurs propres écoles en marge du systeme

. ~ . . s us . N . . . . 2
public méme si certaines ont été intégrées par la suite a Iinstitution officielle’® de leurs

! Cité par Raucent, Verzat et Villeneuve (2010, p.17).
"2 Ce fut le cas de 1’école de Decroly en Belgique ainsi que celle de Freinet en France.
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pays. Cela a été encouragé par la montée des théories” constructivistes et de la
psychologie cognitive. Notre objet d’étude étant la formation des étudiants (et donc des
adultes), nous avons fait le choix de ne pas décrire en détail chacun de ces mouvements.
Nous nous focalisons sur les apports de trois pédagogues qui ont eu chacun son influence
particuliere sur le mouvement d’éducation nouvelle : Rousseau, Dewey et Freinet. Nous

indiquons aussi leur influence sur les méthodes de 1’apprentissage actif en général.

3.1.1. Rousseau et le « Laissez croitre »

Selon Romaiville (2007), la découverte d’un enfant acteur de ses apprentissages est
attribuée a Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) qui, dans I’Emile, évoquerait I’emploi de
méthodes actives et vivantes. Bien qu’il n’ait pas mis d’école’* en place, ses idées
pédagogiques ont eu une influence sur la majorité des chercheurs de 1’éducation nouvelle.
Son principe fondamental est la conservation de la liberté individuelle de I’enfant qui
devrait apprendre par lui-méme (Resweber, 2007). Il a appelé a une pédagogie non
directive (négative) affirmant que I’enfant n’est pas une page blanche mais qu’il est bon
par nature. Comme 1’explique La Borderie (2005) « /’enfant n’est pas un adulte en devenir,
il a sa spécificité ; la pédagogie doit se fonder (...) sur le sentiment et non sur la raison,
sur la prise en compte de la nature et non sur les livres. Ce n’est qu’apres une premiere
phase d’éducation négative - préserver [’enfant du vice et de [’erreur - que doit se dérouler
une deuxieme phase d’éducation positive : acquisition de savoir » (p.34). Dans cette
premiere phase, I’auteur incite 1’éducateur a rapprocher I’enfant de la nature qui va lui
permettre de s’éveiller et de confronter ses représentations du monde. La pédagogie de
Rousseau n’est pas laxiste car il considére que le bonheur ne va pas sans contraintes. En
effet, il refuse de donner la solution a I’enfant avant qu’il n’ait atteint toutes ses limites.
L’éducateur est 1a pour analyser les actions de I’enfant et le guider dans ses expériences

sans intervenir directement.

De Rousseau, I’apprentissage actif a pris I’importance de respecter la liberté du formé mais

aussi la nécessité de 1I’observer pour mieux le comprendre.

3 Pour une description détaillée de ces théories voir (Legros & Crinon, 2002), (Zourou, 2006) et (Lebrun,
2008).
™ Ce que fit Pestalozzi en suivant les recommandations de Rousseau.
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3.1.2. Dewey et le « learning by doing »
John Dewey (1859-1952) a fondé 1I’Ecole expérimentale du département de pédagogie de
I’Université de Chicago en 1896. Il est connu pour avoir été I’initiateur des méthodes
actives en pédagogie et notamment de I’approche par projet (voir infra). « Pour Dewey,
l'individu cherche spontanément a se développer et a atteindre un haut niveau de

réalisation personnelle. Dans cette perspective, [’école doit lui fournir les occasions de se

réaliser » (Huber, 1999, p.23).

Il considere que les enfants comme les adultes sont des étres actifs qui apprennent en
affrontant les problémes qu’ils rencontrent. Pour les uns comme pour les autres, la pensée

est un instrument qui leur sert a résoudre les problemes de leur expérience vécue.

Remettant en cause I’enseignement de son époque, Dewey souhaite donner un sens au
travail des enfants (Nissen, 2003). Les éleves doivent travailler, et non pas écouter, car
I’apprentissage ne peut se faire que par I’action : I’enfant doit agir, construire des projets,
les mener a leur terme, faire des expériences, apprendre a les interpréter. Il insiste sur le
fait que I’homme est un étre social et qu’il est indispensable que ’école favorise cette
socialisation en mettant en place une continuité entre les activités dans et en dehors de
I’école. Il accorde une grande importance a la motivation des éleves a travers le travail

dans la joie.

Il est important de réaliser que dans le « Learning by doing » de Dewey, c’est a la fois
I’activit¢ physique et mentale de D’apprenant qui est mise en ¢évidence et a
I’épreuve (Lebrun, 2008). En plus, il a apporté a 1’apprentissage actif 1’importance de
donner un sens pratique a ’apprentissage ainsi que 1’importance du plaisir. Cependant,
La Borderie (2005) indique qu’on lui a reproché : «de ne pas donner d’importance aux
objectifs éducatifs extérieurs a [’école et d’avoir réduit ’école a un « processus de vie »,

négligeant ainsi tout ce qui releve de [’insertion sociale » (p.47).

3.1.3. Freinet et le « taitonnement expérimental »

Célestin Freinet (1896-1966) commencga sa carriére éducative en tant qu’instituteur apres la
premiere guerre mondiale. Dés ses premiers mois de cours, 1’enseignement transmissif ne
lui convient pas comme I’explique Huber (1999): « Persuadé de la faiblesse d’'un
enseignement essentiellement basé sur le verbe, et de l'importance de [’activité librement
consentie de [’éleve (...), il (Freinet) cherche par tous les moyens a rendre l’éleve

actif » (p.24). 1l ne développa pas une pédagogie complete, mais plutdét un ensemble de
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techniques (journal interscolaire, texte libre, imprimerie a 1’école, bandes enseignantes...) ;
c’est que le principe de base que constitue chez lui le « titonnement expérimental » exclut
a priori toute idée, tout corps de doctrine préalable (La Borderie, 2005). Freinet se
consideére comme un observateur et un inventeur. Ses techniques permettront aux enfants,
par un travail «imité » du travail social, de se préparer a leur vie d’adulte responsable. 1l
accorde aussi beaucoup d’intérét a sortir de la classe (travail dans le jardin, promenades
observatoires, enquétes, visites...). Pour lui, il faut que I’enfant voie 1’utilité de travailler.
Freinet a mis en place, parallelement a ces techniques tres « actives » d’imprimerie et de
correspondances scolaires, un systeme de « brevets » permettant de s’assurer que tous les
éleves atteignent bien les objectifs fondamentaux poursuivis au travers des taches

communes (Romainville, 2007).

Freinet a permis, par le biais précisément des techniques, de faire avancer la pratique des
pédagogies actives. En effet, il a valorisé le coté « expérimental » de la formation tout en
signalant I’importance de ne pas rester dans la classe. Son exigence de validation est aussi

a retenir pour la mise en place de formations actives.

3.2. Transférer ’AA a 'université

Aprés avoir décrit I'intégration des pédagogies actives dans I’enseignement scolaire, il
nous a semblé nécessaire de nous attarder sur les raisons qui motiveraient leur passage a
I’université, connue pour sa tradition transmissive. En effet, I’enseignant est un expert de
sa discipline « qui fait des cours ou des conférences. C’est lui qui sait : les étudiants
doivent [’écouter et mémoriser les savoirs qu’il transmet » (Verzat, 2010, p.29).
Cependant, une certaine amorce de changement est observée depuis une vingtaine

d’années.
Plusieurs raisons ont motivé cette évolution du paradigme, a savoir :

1- L’arrivée massive des étudiants depuis les années 1960 dont le nombre n’a
cessé de croitre.

2- La nécessité de répondre aux « critiques sur le manque d’efficacité de [’école et
de ['université » (op.cit., p.31). En effet, Verzat indique que de forts taux
d’échec a I’école et dans les premicres années universitaires ont été relevés. Elle

constate qu’une partie importante des étudiants ne s’intéresse plus aux
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connaissances coupées de toute pratique que propose le modele transmissif, ce
qui rend tout transfert impossible.

3- L’augmentation de la demande de compétences complexes transversales ou
génériques comme « interpréter correctement un probleme, réagir de fagcon
critique a une situation, travailler en équipe... » (ibid). Cela induit un
changement de la fonction de I'université, qui ne doit plus se cantonner a
diffuser des savoirs mais doit aussi former des citoyens autonomes et capables
de s’adapter a différentes situations.

4- Le découragement des enseignants devant I’attitude des étudiants
qui « semblent manquer d’engagement dans leurs études, assistent passivement
aux activités, sont souvent absents, recherchent les moyens permettant de
réussir  l’examen  plutot que de s’intéresser a la  formation
elle-méme » (Raucent, Verzat, Villeneuve, 2010, p.16). Ce constat est assez
alarmant, surtout qu’il est fait par trois enseignants universitaires dépendant de
trois pays différents (Belgique, France, Canada). Nous chercherons pour notre
part a voir si la participation au F1L augmente la motivation des étudiants (voir

ch.5 et ch.9).

Confirmant ce constat de baisse de niveau et de motivation, Milgrom (2006) appelle au
changement face au « sentiment général de fatalité quant a l'impossibilité d’agir sur la
motivation, sur les comportements, sur les performances des étudiants » (p.27). Ce n’est
pas les acteurs qu’il faudrait changer mais plutdt le « dispositif pédagogique, qui relie les
enseignants aux étudiants et par lequel les premiers visent (ou devraient viser) a donner

aux seconds [’occasion d’apprendre » (op.cit., p.28).

Une des solutions proposées par la communauté universitaire serait d’adopter un des outils
de Dl’apprentissage actif, rendant 1’étudiant responsable de son apprentissage grice a
I’accompagnement de 1’enseignant (voir supra) comme le font les enseignants faisant
appel au F1L (voir ch.5). Le nombre croissant d’ouvrages publiés confirme ’intérét de la
recherche pour cette méthode de formation. De plus, des expérimentations ont été mises en
place progressivement dans les universités depuis le début des années 1990, comme nous
pouvons le constater a la lecture des actes du quatrieme colloque « Questions de
pédagogies dans [’enseignement supérieur » a 1’université de Louvain avec pour
théme « Les pédagogies actives : enjeux et conditions» (Frenay, Raucent &

Wouters, 2007). En effet, les diverses méthodes issues de I’apprentissage actif semblent
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s’intégrer a la plupart des domaines de la formation universitaire (médecine, ingénierie,

sciences humaines et sociales...), que ce soit en Europe ou en Amérique du Nord.

Considérant qu’il serait préjudiciable de ne pas prendre en compte les difficultés

rencontrées par I’intégration de ces méthodes dans les écoles, Romainville (2007) propose

une série de conseils:

L’enseignant adoptant une méthode active doit veiller a conserver une
certain équilibre entre la finalisation (montrer a I’apprenant que les savoirs
sont utiles pour la vie) et la « didactisation » (rendre les apprentissages
systématiquement ordonnés) : « La tradition pédagogique nous enseigne
donc qu’il est impératif de tempérer les méthodes actives, notamment en
leur adjoignant des dispositifs de structuration individuelle et systématique

des connaissances » (op.cit., p.184).

Il faut aussi éviter de favoriser «les favorisés », ceux qui ont déja des
compétences individuelles d’autonomie élevées et une capacité innée pour
le travail en groupe. Il conseille alors « d’anticiper et de contrer cet effet
peu souhaitable, notamment en offrant un accompagnement accru aux
étudiants et en veillant a ne pas considérer comme prérequises des
compétences de travail personnel inégalement réparties entre les
étudiants (...) Il faut donc indiquer clairement ce que chacun est supposé
faire et pourquoi il doit le faire, expliciter le fondement de la méthode,
édicter un minimum de regles (par exemple, pour la gestion des groupes)
sans trop Ss’en remettre a la capacité d’auto-gestion des
personnes » (op.cit., pp.184-185). Cela confirme I’importance de la fonction

d’accompagnateur de 1’enseignant.

Il est important de ne pas oublier les fondements idéologiques sous-jacents
des méthodes actives et ne pas chercher a se focaliser sur leurs qualités
« techniques ». 11 propose de réaliser un débat entre enseignants et
apprenants autour de 1’usage des ces outils avant de commencer la phase

d’intégration pour réussir cette dernicre.

Enfin, il faut accepter le fait que ces méthodes ne seront pas acceptées
directement par 1’ensemble des participants (enseignants et apprenants) et

que leur diffusion nécessitera du temps. Il conseille d’introduire « des
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éléements diversifiés de pédagogie active, certes ponctuels, mais de maniere
large, au sein d’un dispositif « classique » plutot que de chercher, souvent
en vain, a faire basculer [’ensemble d’'un programme dans une forme

particuliere de méthodes actives » (op.cit., p.187).

Depuis quelques années, nous notons aussi la mise en place des Services Universitaires de
Pédagogie (SUP) dans la majorité des universités francaises afin d’accompagner les
enseignants dans le changement de pratique. Dans cet objectif, le SUP de 'université de
Toulouse 3 affiche clairement sur son site’> que son objectif est d’aider et de valoriser « les
projets portés par des équipes d'enseignants et favorisant de nouvelles situations
pédagogiques ». De son coté, le SUP’® de I’université de Grenoble 1, en plus des
formations, organise des rencontres trimestrielles intitulées F.O.LLR.E. (Forum Ouvert et
Informel de Réflexion sur nos Enseignements)77 d’échanges « conviviaux » entre

enseignants universitaires.

3.3. L’approche par projet

Nous avons fait le choix d’entrer dans les détails de 1’approche par projet (aussi appelée
pédagogie de projet) afin de pouvoir mieux comprendre comment analyser celle qui a été
développée dans le cadre du F1L. Cette approche plonge le groupe apprenant dans une
situation réelle ou ils auront a réaliser un objectif concret. Bien que cette pratique soit
apparue au début dans la formation technique et professionnelle (Bordala &
Ginestet, 1993), elle tend a se diffuser dans 1’ensemble des domaines scientifiques et nous
la retrouvons depuis quelques années non seulement dans la formation des enseignants
comme dans notre cas, mais aussi dans I’enseignement des langues (Perrichon, 2008).

Huber (1999) définit le projet comme :

Une action se concrétisant dans la fabrication d’un produit socialisable
valorisant, qui en méme temps qu’elle transforme le milieu, transforme
aussi l’identité de ses auteurs en produisant des compétences nouvelles a
travers la résolution des problemes rencontrés (p.43).

De nombreux chercheurs et praticiens utilisent cette approche pour ne pas limiter la

formation a 1’apprentissage de savoirs théoriques et « décontextualisés » (Bonizec &

> Pour plus de détails, voir : http://sup.ups-tlse.fr/

8 Pour plus de détails, voir : http://sup.ujf-grenoble.fr/

" Dont la réunion du 16 février 2011 s’intitulait « Le cours magistral a-t-il encore sa place a I’Université ?
».
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Rieben, 2006). En effet, elle permet de mettre le formé dans des situations dans
lesquelles « il est susceptible de construire de nouveaux rapports au monde qui
[’environne » (op.cit., p.29). Nous allons décrire les différentes étapes d’un projet ainsi que

les relations qui s’y construisent.

3.3.1. Lelancement du projet, entre liberté et rigueur
Dans une approche par projet, ’enseignant reste présent’® du début a la fin de
I’action (Lebrun, 2007). En effet, il doit accompagner les étudiants en identifiant les
compétences nécessaires pour réaliser 1’objectif et en leur indiquant les outils nécessaires
pour les atteindre. Cependant, les formés conservent dans la gestion du projet une grande

part d’initiative et liberté.

Une tradition pédagogique insiste méme sur le fait que 1’idée doit venir des apprenants afin
de développer leur motivation mais qu’en plus elle devrait restée rattachée aux exigences
du programme (Reinhardt, 2009). Ce «dilemme » expliquerait en partie ['une des
difficultés de diffusion des projets : « soit les apprenants choisissent librement le theme du
projet, et l’on court alors le risque qu’il n’y ait aucun lien avec le curriculum (...) Soit
[’enseignant propose une idée de projet en lien direct avec le curriculum, et [’on se trouve
alors souvent confronté a un intérét, et partant a un engagement, limité des

apprenants » (op.cit., p.46).

Ce risque est moindre dans la formation d’adultes qui, comme [I’a indiqué
Knowles (1990) (voir supra), sont capables d’identifier leurs besoins. I est cependant
conseillé qu’une phase de discussion préalable soit mise en place entre les apprenants et
I’enseignant afin de trouver le projet le mieux adapté. Dans tous les cas, il ne faut pas que
I’objectif final soit trop facile ni trop difficile (Huber, 1999). Nous montrerons comment
I’enseignant a concili¢ entre la tradition de 1’approche du projet et les objectifs de

formation dans le cadre du F1L (voir ch.5).

3.3.2. Les phases du déroulement du projet
Une fois I’idée discutée et acceptée, le projet peut étre lancé. Cette approche nécessite une
certaine organisation initiale qui doit étre prévue a ’avance a travers une série de

négociations entre I’enseignant et les apprenants. Cela n’exclut pas que les participants

" Contrairement 2 une Approche Par Probléme, ot il prépare le probleme et les ressources, puis laisse les
apprenants chercher la solution.
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soient parfois obligés d’improviser mais « ce recours ne saurait étre que périphérique
pour la solution de probléemes locaux et ponctuels » (Boutinet, 2004, p.84). En effet, des
problémes imprévus accompagnent toujours la mise en place d’un projet, ce qui nécessite
une présence continue de I’ensemble des acteurs. Dans cette perspective, il est pertinent de
s’entendre sur des moments de contrdle, permettant de mesurer 1’avancée du

projet (Reinhardt, 2009).

Le projet en formation comporte quatre phases que nous utiliserons pour décrire
I’évolution du F1L (voir ch.5) : I’analyse de la situation-probléme, la planification (I’étude
de la faisabilité, définition des étapes, définition d’un contrat avec 1’enseignant), mise en
ceuvre (réalisation concréte) et enfin synthése et évaluation (rédaction d’un rapport,

préparation d’un exposé...).

L’ensemble des activités des apprenants s’oriente vers une production concréte, ce qui
induit un ensemble de tiches intermédiaires dans lesquelles tous peuvent s’impliquer et
jouer un rdle actif. Huber (1999) insiste sur I’importance que la production fasse « [ objet
d’une socialisation extérieure au groupe formés/formateurs » (p.19) afin d’augmenter le
sens du projet et motiver les apprenants. Il donne en exemple la mise en place d’une piece
de théatre ou la diffusion d’un journal ou d’un catalogue. Cela rejoint 1’idée de sortir des
murs de la classe, développée par plusieurs chercheurs a la suite de Rousseau, Dewey et
Freinet (voir supra). Dans la formation universitaire, nous pourrions facilement imaginer
une présentation des résultats du projet devant un jury ou devant les pairs dans le cas de

projets multiples.

Les auteurs insistent aussi sur la nécessité de mettre en place une phase finale de réflexion
sur I’action qui permette aux apprenants de se rendre compte de leur évolution et du méme
coup de s’approprier les nouvelles compétences. En effet, Boutinet (2007) explique que les
acquis d’un projet ne sont pas toujours « matérialisables ». 11 est nécessaire « d’aller au-
dela des résultats visibles et quantifiés pour aborder cette partie invisible de ce qui a été
accompli, qui reste plus de ['ordre de [’interaction que de la production » (p.271).
Cependant, 1’évaluation du projet doit porter tant sur « la démarche de travail que sur le
résultat acquis » (Bouvy et al., 2010, p.382). Nous nous attarderons aussi sur les

techniques évaluatives adoptées par I’enseignant a la fin du projet.
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Bordelo et Ginestet (1993) constatent I’existence de nombreuses dérives dans la conduite
de projet en éducation, qu’ils classent en trois types: productiviste, techniciste,
spontanéiste.
= La dérive productiviste : « Le produit a fabriquer est plus important que les
apprentissages visés. (...) or les impératifs de production et les objectifs de
[’éducation peuvent entrer en conflit » (p.10). Ils indiquent que le risque de
cette dérive devient plus grand quand il y a « médiatisation » du projet, ce qui
nécessite qu’il débouche sur le résultat attendu.
= La dérive techniciste : La planification par I’enseignant est excessive car il a
peur que le projet ne réussisse pas (ce qui se rapproche de la premiere dérive).
Les apprenants deviennent des exécutants, ce qui ne laisse pas de place pour
I’expression de la liberté et de la créativité. « Or, le projet est dévoreur de
temps, il implique recherches, tatonnements, erreurs. Au nom de [’efficacité
pédagogique, il peut étre completement vidé de son sens » (p.11).
= La dérive spontanéiste : A I’opposé du techniciste, « le projet s invente au fur et
a mesure sans objectifs clairement définis au départ » (ibid). Sous prétexte
d’encouragement de I’initiative et de la liberté, les apprenants et I’enseignant
inventent le projet au fur et & mesure de son déroulement. En plus d’étre trés
colteux en temps, puisque la durée n’a pas été négociée, ’enseignant ne
connaissant pas les besoins du projet ne peut se préparer efficacement a sa
fonction d’accompagnateur.
Dans chacune des dérives, que le projet aboutisse ou pas, il est fort possible que les
apprenants en sortent avec un sentiment de frustration. Ces auteurs précisent que le projet
releve de trois poles : affectif, social, rationnel qui « sont en interaction permanente. Tout

[’enjeu consiste a ne pas privilégier un pole au détriment des autres » (p.12).

3.3.3. Les relations au sein du projet

Boutinet (2004) considere que le projet « met dans le moment présent les acteurs en
situation de choisir, de décider, d’agir; et c’est en agissant que ces acteurs se
construisent ; le projet devient donc l’instance méme d’apprentissage » (p.48). 1l indique
que les acteurs peuvent prendre différents statuts dont : I’auteur-acteur (qui est aussi
I’initiateur du projet et le principal membre, ce statut est assuré généralement par
I’enseignant), le commanditaire du projet collectif (une personne externe qui va aussi

évaluer la qualit¢ du produit), le chef du groupe-projet et les acteurs centraux (les

97



Chapitre 2 - La formation des enseignants

personnes qui vont concevoir réellement le projet, dans notre cas, les étudiants) et enfin les
acteurs périphériques ressources et conseillers pour le projet. Nous utiliserons ces
différents statuts définis par Boutinet (op.cit.) afin de décrire les fonctions de chacun des

participants.

Dans une approche par projet, ’apprenant ne réalise rien tout seul (Perrenoud, 1999), car il
s’agit d’un travail collectif dont la gestion revient en grande partie au groupe-classe. Les
¢tudiants s’entraident pour réaliser le projet qu’ils défendront ensemble a la fin. De son
coOté, ’enseignant suit leur évolution en tant qu’animateur et responsable mais ne prend pas
de décision a leur place. Il les aide a faire le point sur I’avancée du projet, leur donne des
pistes, les incite a réfléchir sur leurs pratiques. Cependant, il se retire progressivement de
I’action afin de permettre aux apprenants d’exprimer leur créativité sans pour autant les
abandonner complétement. En effet, certaines situations critiques 1’incitent a reprendre sa
fonction de régulateur (conflit, absence d’un apprenant...). Nous verrons comment
s’organise le travail collectif (voir ch.6) ainsi comment [’enseignant se retire
progressivement (voir ch.7 et 9) tout en restant présent en cas de difficult¢é ou méme de

conflit (voir ch.5).

Bouvy et al. (2010) indiquent les fonctions des apprenants et de ’enseignant’® dans les
différents temps du projet (pp.383-384) a travers un tableau récapitulatif que nous avons

adapté :

" Ces auteurs considérent que 1’enseignant appliquant une méthode active change de fonction et devient un
tuteur, ce qui lui permet d’étre plus proche des apprenants. Afin d’éviter la confusion avec le tuteur en ligne
(ch.3), nous avons préféré conserver le terme enseignant.
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Temps Fonction apprenants Fonction enseignant

- Assurer ’autonomie et la responsabilité
collective et individuelle.

- Permettre aux étudiants de prendre leur
place dans la réalisation sans se substituer a

eux.
- Accompagner en « retrait graduel » les
Réalisation du - Réaliser le projet. €tudiants.
projet - Exécuter un certain - Observer, encourager et noter certains
. nombre de taches permettant | faits dont il fera part au groupe.
(conception et ’acquisition de savoirs, - Mesurer la faisabilité du projet mis en
réalisation) savoir-faire et savoir-étre. ceuvre par les étudiants.

- Se mettre en situation de consultant pour
aider a résoudre les problemes, trouver des

pistes ou des outils.

- Aider a gérer les conflits sociocognitifs,

affectifs, identitaires...en les analysant afin
d’apporter des pistes de solution

- Aider les étudiants a approfondir leurs
savoirs, a favoriser la connexion entre
savoirs d’action et savoirs théoriques.

- Repérer les connaissances (savoirs et
savoir-faire) impliquées dans le projet.

- Aider a établir les liens avec les autres
disciplines concernées.

- Approfondir les
apprentissages.

Temps d’évaluation

- Construire la cohésion du groupe dans
un esprit de collaboration face aux
problémes rencontrés.

- Aider les étudiants a faire leur bilan,
poser des questions pour clarifier et
approfondir.

- Contribuer a la cohésion du groupe.

- Entamer une analyse
réflexive sur les savoirs
théoriques et les savoirs
d’action construits.

Tableau 5 - Les fonctions des apprenants et de I'enseignhant dans une AP

Ce tableau rejoint bien les constatations de Christin (1997) : « piloter un projet exige donc
des qualités parfois différentes de celles que [’'on demande géenéralement a un enseignant.
Pour étre un bon pilote, il faut étre un technicien et un spécialiste de sa discipline, étre
organisé et organisateur, étre disponible et avoir le sens de [’anticipation et de la

remédiation » (p.25).
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4. La synthese conclusive

Comme le chapitre précédent, celui-ci a été construit en trois grandes parties, suivant
encore une fois les questions exposées en introduction. Nous avons commencé par décrire
les rapports qui existent entre la formation d’enseignant et 1’andragogie en général, en
prenant a titre d’exemple la formation universitaire a la didactique du FLE. Cette premicre
étape nous a permis de mieux comprendre le contexte dans lequel s’est inscrit le projet F1L
ainsi que les évolutions spécifiques. Les chercheurs en formation d’adultes ayant proposé
des préconisations pour la réussite d’une formation, nous étudierons a quel point elles sont
prises en compte par le projet. Enfin, cette premicre étude confirme I’intérét de faire appel

a des théories différentes de celles adoptées par notre domaine de recherche.

La partie suivante nous a permis de constater la diversité des recherches sur la notion de
compétence professionnelle et de dévoiler certains des outils proposés pour la mesurer et la
développer. Nous avons indiqué que nous mettrons en place un référentiel de compétences
que nous compléterons dans le chapitre suivant (ch.3). Enfin, nous avons accordé une place
spéciale a la théorie des communautés de pratique qui nous permettra d’étudier la relation

entre les étudiants et 1’enseignante japonaise.

Dans la troisieme partie de ce chapitre, nous nous sommes attardé sur 1’approche par
projet, dont 1’objectif principal est de rendre 1’apprenant actif. En décrivant son évolution
entre 1’éducation scolaire et la formation universitaire, nous avons cherché a pointer ses
avantages et faiblesses™. La définition de I’organisation structurale et relationnelle du
projet nous a permis de concevoir un modele descriptif que nous utiliserons pour la
présentation du déroulement du projet FIL en le croisant avec une perspective

systémique (voir ch.4 et ch.5).

Ayant balisé ces différentes bases théoriques, nous nous intéresserons dans le chapitre
suivant, qui est le dernier de notre cadre théorique, a ’intégration des TICE dans la

didactique des langues.

% Nous préférons parler de faiblesses plutdt que d’inconvénients car nous pensons que le didacticien
«averti » peut toujours trouver un moyen pour profiter de ces faiblesses pour enrichir sa formation,
spécifiquement dans le domaine de la formation des adultes (voir supra).

100



Chapitre 3. L’intégration des TIC dans

’enseignement des langues

Méme s’il s’agit d’un constat évident aujourd’hui, I’ordinateur et 1’Internet sont partout,
dans tous les domaines de la vie active et ne sont plus réservés aux ingénieurs et
informaticiens. Du banquier a I’agriculteur, tous peuvent les adapter a leurs besoins. Le
monde de la didactique et de I’éducation ne reste pas loin de cette évolution. Aprés avoir
présenté les évolutions du champ de la didactique du FLE (ch.1) ainsi que les outils de la
formation des enseignants (ch.2), nous nous intéressons aux transformations induites par
I’intégration des TICE. Si nous avons fait le choix de distinguer cette partie qui complete
les deux autres, c’est surtout afin de mettre 1’accent sur les transformations induites que ce

soit au niveau de I’application ou a celui de la recherche.
En résumé, voici les questions qui ont guidé la construction de ce chapitre :
= Qu’entendons-nous par I’intégration des TICE ?

= Dans quelles perspectives a-t-on analysé cette intégration dans le champ de la

didactique des langues étrangeres jusqu’a maintenant ?
= Quels sont les dispositifs de formation qui émergent suite a cette intégration ?

= Quelles sont les transformations induites dans le champ de la conception des
activités pédagogiques et celui des relations pédagogiques au sein de ces

dispositifs ?

Pour y répondre, nous commencerons par définir ’intégration des TICE, leurs atouts, les
moyens ainsi que les obstacles pour arriver a les intégrer. Par la suite, nous nous
intéresserons a trois champs de recherche en didactique des langues et TICE dans lesquels
s’inscrit notre travail, ’ALAO, la CMO et ’ACAO (voir infra). Faisant appel a la notion

de dispositif de formation, nous indiquerons enfin les évolutions organisationnelles et
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humaines de la classe de langue. Cela nous amenera a nous intéresser aux transformations
fonctionnelles de I’enseignant de langue étrangere qui peut étre soit concepteur d’activité,
soit accompagnateur en ligne. Ces différentes parties nous permettront d’identifier des
outils d’analyse des activités pédagogiques et des échanges en ligne. Afin de décrire le
référentiel de compétences que nous avons mis en place, nous avons commencé par faire
I’état de la formation des enseignants aux TICE en indiquant les points a prendre en
compte. Afin d’illustrer nos bases théoriques et de préparer la description du F1L, il nous a

semblé nécessaire de conclure ce chapitre par une description de plusieurs projets proches

en les comparant a notre objet d’analyse.

1. Les TICE

Depuis plusieurs années, 1’'usage des TIC dans I’enseignement est de plus en plus
préconisé, surtout par les organisations nationales et internationales. Nous estimons que le
chercheur doit prendre une certaine distance face a ces discours médiatique et
publicitaire, « avec ses commentaires fascinés sur la richesse des données présentes sur la
Toile et sur les nouvelles possibilités de communication apportées par Internet :@ ce
discours ne nous dit rien de l'intégration de ces nouveaux supports dans les situations

d'apprentissage » (Mangenot, 1998, p.133).

En effet, il est important que la communauté scientifique et éducative réfléchisse a d’autres
modes de travail tenant compte des avancées technologiques, mais non dirigés par elles.
Cela nous amenera a définir la notion d’intégration des TICE ainsi que ses apports a
I’enseignement. Par la suite, nous nous intéresserons aux recherches sur la formation
initiale ou continue des enseignants en nous arrétant sur la notion de degré de formation.
Nous indiquerons certains obstacles suscités par 1’arrivée des TICE en précisant leur
évolution actuelle. Il nous a semblé nécessaire de commencer par préciser ce que nous

entendons par TICE en les distinguant des outils technologiques en général.

= Des remarques préliminaires

La présence de nombreux sigles dans la recherche pour définir notre domaine reflete a la
fois la rapide évolution des outils et du champ. Deux sigles paraissent avoir dominé les

écrits théoriques : les TIC et les TICE.
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Les Technologies de I’'Information et de la Communication (TIC) engloberaient une
multitude d’outils. Ce terme a désormais surpassé le NTIC (Nouvelles) treés usité a la fin
des années 90. En effet, la nouveauté de ces outils n’est plus d’actualit¢ en 2010 surtout
avec 'arrivée des digitals natives®' sur les bancs des universités. Nous précisons que
certains chercheurs continuent a faire une distinction entre les « vieilles » et « nouvelles »
ou « dernieres » technologies, reprenant la distinction entre I’analogique (radio, télévision,
vidéo...) et le numérique (Ile Web, Internet, le cyberespace et les hypermédias) (Charlier &
Peraya, 2007). Cependant, cette distinction n’existe plus vraiment puisque les produits dits
analogiques sont en phase de disparaitre pour devenir aussi numériques. Nous ne
retrouvons désormais plus que ’acronyme TIC dans la majorité des articles, recherches,

colloques et theses. Mais que représente-il vraiment ?

Le Forum Francais sur la Formation Ouverte et a Distance®? (FFFOD), dont nous
retrouvons les définitions sur la majorité des sites, inclut sous 1’acronyme TIC deux
genres distincts : les outils informatiques et ceux de la télécommunication a base
numérique. Dans le premier nous retrouvons des champs d’application reconnus, comme
I’intelligence artificielle, la numérisation de I’information, le multimédia, les plateformes
et la réalité virtuelle. En ce qui concerne les seconds, nous retrouvons les domaines de la
téléphonie, de la télématique, des autoroutes de I’information, de la communication

interactive par fibre optique, par la cablodistribution ou par transmission par satellite.

Nous pouvons considérer que TIC est un acronyme qui représente tout outil permettant de
réaliser un acces illimité a des informations ainsi qu’une communication entre plusieurs

personnes se trouvant a des endroits différents.

Afin de spécifier leur usage dans les champs de la didactique et de la pédagogie, la
communauté scientifique y a associé le terme « pour I’Education », les transformant
en TICE (Mangenot, 2000, Miihlstein-Joliette, 2006). Ce sigle est désormais trés présent
surpassant les NTE (Nouvelles Technologies Educatives) (Le Bray, 2000).

8! Notion attribuée a Prensky, concepteur de jeux américain, qui indiquerait les générations ayant grandi dans
un univers numérique. Comme Internet s’est diffusé au début des années 90, nous pouvons considérer que
tous les éléves ayant passé leur baccalauréat I’année derniére (2009-2010) sont des natifs numériques. Tout
en refusant la généralisation, nos observations empiriques nous indiquent les mémes constatations de
Moeglin (2010) qui indique que les digital natives seraient « familiers de ['utilisation de différents outils et
médias a la fois mais (...) les juxtaposent plus qu’ils ne les combinent dans la continuité de stratégies
finalisées » (p.119).

%2 FFFOD, association de professionnel du domaine de la FOAD ayant pour objectif de réaliser une réflexion
sur le domaine et rassemblant une grande partie des institutions frangaises intéressées par le domaine. Leurs
travaux sont accessibles a ’adresse : http://www.fffod.org/
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Si, dans ce travail, nous avons fait le choix d’utiliser les deux acronymes, les TIC
renverront a une acception large des technologies, alors que TICE indique clairement leur

intégration dans le champ de 1’éducation comme nous allons la définir dans ce qui suit.

1.1. L’intégration des TICE

De nombreux chercheurs (Mangenot, 1998, Bélisle, 2003, Barbot, 2004...) ont dénoncé les
discours « technocentristes » qui ont suivi les premiéres années de 1’apparition des
ordinateurs, vantant leur caractere ludique et créant une illusion technologique autour de
I’apprentissage linguistique facilité par le multimédia (Guichon, 2006). Certes, il n’est plus
possible de « faire comme si les technologies n’existaient pas, mais ces dernieres doivent
étre au service de la didactique et de la pédagogie : c’est le projet qui doit induire
["utilisation des techniques et non l’inverse » (Pothier, 2003, p.121). Toute intégration doit

permettre une synergie entre les différents acteurs de la relation pédagogique (voir ch.1).

Cependant, il ne faut pas oublier aussi les spécificités des outils en constante évolution et
Lamy (2010) propose d’orienter la recherche vers « une indispensable réflexion sur [’outil,
en évitant les pieges d’'un technocentrisme « commercial » primaire, sans pour autant faire
[’économie d’une interrogation critique sur les rapports entre le technocentrisme

« culturel » et les effets qu’il induit dans les diverses cultures d’apprentissage » (P.145).

La question de I’intégration des TICE est donc double car elle concerne la maniere (le
comment) ainsi que les objectifs (le pourquoi). Elle doit donc mettre en cohérence des
outils informatiques d’une part et un projet de formation d’autre part pour satisfaire des

finalités éducatives comme I’indique Mangenot (2000) :

L’intégration des TICE, c’est quand [’outil informatique est mis avec

efficacité au service des apprentissages. (...) L efficacité présuppose en fait

qu’il y ait un gain a un niveau ou a un autre (p.40).
La nécessité de réaliser un gain grace a I’intégration des TICE nous a poussé a nous
interroger sur les raisons ayant motivé cette intégration qui continue pourtant a rencontrer
certaines difficultés que tout chercheur doit prendre en compte. Afin d’éviter les pieges du
technocentrisme, nous nous sommes interrogé dans cette recherche sur les apports réels (et
non pas uniquement ceux déclarés par les concepteurs) en terme de compétences
professionnelles du projet FIL a la formation des futurs enseignants de FLE (voir

conclusion).
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1.2. Les apports des TICE

Chaptal (2003) évoque plusieurs raisons qui sont toujours avancées pour justifier
I’intégration des technologies modernes dans le monde de 1’éducation. La premicre
concerne I’évolution de la société civile ou ces technologies continuent a se développer et
cela dans tous les domaines de la vie. C’est donc un objectif d’alphabétisation
technologique et de responsabilité citoyenne que 1’éducation ne pouvait laisser de coté. Les
enseignants auraient un role important dans le développement de la société et les TIC
permettraient de renouveler le systeme a condition de considérer tout changement comme
un progres. Cette intégration aurait pour finalité le rapprochement de I’éducation et de la
socCiété.

Cette motivation s’est matérialisée a travers les milliers d’initiatives de diffusion de 1’usage
de l'informatique et plus tard d’Internet dans les systémes scolaires et universitaires a
travers le monde. En France, le projet le plus marquant fut peut étre le « Plan informatique
pour tous » qui vit le jour en 1985 (Pelpel, 2002). Il avait pour objectif de former les éleves
et les enseignants des écoles a 1'usage des ordinateurs a travers des logiciels éducatifs.
Bien que de lourdes sommes aient été engagées pour cela, le bilan final a été assez
morose : « Peu a peu, [’opération s’essouffle, et beaucoup d’ordinateurs finissent leur
carriere au fond des placards... » (op.cit., p.273). Cela aurait été dii au manque
d’information et de formation des enseignants, au peu de convivialité des matériels ainsi
qu’au manque de logiciels éducatifs. Cela ne remit pas pour autant en question la nécessité
de I’intégration des TICE qui sont présentes a tous les niveaux de I’enseignement scolaire
et universitaire. Depuis la rentrée 2000-2001, le Brevet Informatique et Internet (B2I) a été
créé et son obtention est devenue depuis quelques années obligatoire pour valider le
parcours de fin d’études secondaires. Il comporte trois niveaux (école, college, lycée). Pour
I*université, un autre certificat « conseillé » fut mis en place en 2002, il s’agit du C2I* qui

est dispensé en licence. Il est en passe de devenir obligatoire.

Une autre raison évoquée vient d’un constat, celui du gain de productivité que les
technologies ont permis de réaliser dans les domaines de I’industrie, du commerce et des
services. Suite a cela, il parait évident que 1’éducation et I’enseignement profiteraient aussi

de ces gains en canalisant les TIC selon les besoins des éleves et étudiants. La troisiéme

8 pour plus de détail, consulter 1’adresse : http://www2.c2i.education.fr/
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vient de la nécessité de rapprocher le systeme éducatif traditionnel de la société et de ses

besoins.

Afin d’¢viter les erreurs du passé (voir supra), il nous semble nécessaire de prendre en
compte les demandes de I’institution, des enseignants et des apprenants. Mangenot et
Louveau (2006) consideérent que pour réussir 1’intégration, les TICE doivent permettre de
réaliser un gain a un niveau ou a un autre : augmentation du temps d’apprentissage (les
apprenants réalisent ou continuent a réaliser des activités en dehors de la classe), possibilité
de diviser le groupe (quand la moitié des apprenants travaille sur les ordinateurs,
I’enseignant continue a donner son cours avec 1’autre moiti¢), réduction des heures du

présentiel (voir infra), diversification des moyens d’interactions (voir infra).
Narcy-Combes (2005) propose une liste des atouts des TIC :
= e travail sur support TIC favorise la gestion plus individualisée du temps,
= [’apprenant est plus actif physiquement devant un ordinateur qu’assis en classe,
= elles favorisent une interactivité permanente,
= e¢lles permettent I’individualisation, mais sans I’isolement,

= elles permettent la multicanalité (son, image, texte) qui est assez intéressante en

didactique des langues,

Py . 1. .84 . .
= elles sont sources de multiréférentialité™, ce qui permet des croisements et une

attitude de relativisation face a I’information,
= elles apportent souplesse et créativité au niveau des taches (voir infra).

Kern (2006) ajoute aussi que les TIC en apprentissage des langues offrent un « accés a la
communication  interpersonnelle avec des autochtones ou avec d’autres

apprenants » (p.17).

1.3. Les obstacles a I'intégration des TICE

En premier lieu, nous ne pouvons pas omettre la présence toujours d’actualité des
contraintes matérielles ou techniques. En effet, I’acces aux TIC nécessite 1’acquisition de

ces outils, ce qui occasionne des frais et la « fracture numérique existe bien, et semble

% Lancien (1998) explique que cette fonction rend possible la « diversification et la multiplication des
sources d’informations a partir d’un théme donné » (p.27). Cet auteur précise que cette notion prend
beaucoup plus d’importance avec la diffusion d’Internet car elle n’est plus limitée par le support.
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malheureusement se renforcer avec la fracture sociale, tant au niveau national qu’au
niveau international » (Miihlstein-Joliette, 2006). Pour répondre a cela, beaucoup
d’institutions d’enseignement du FLE se sont munies progressivement de laboratoires de
langue et de salles informatiques, pourtant cela est loin d’étre satisfaisant. En effet, le
nombre de postes disponibles ne suffit pas toujours pour tous les apprenants et la
connexion n’est pas toujours en haut débit. Nous retrouvons encore des salles de
professeurs pas ou peu équipées. Progressivement, nous observons que la solution vient
désormais des acteurs (enseignants et apprenants) eux-mémes plutot que des institutions.
En effet, la diffusion du Wifi et celle des ordinateurs portables de type Netbook®® ont

permis de répondre partiellement a ce manque d’infrastructures.

La seconde difficulté vient du fait de la profusion des ressources pédagogiques (voir infra)
sur Internet. Les sites similaires ou proches augmentent et avec eux les difficultés de tri
pour les acteurs (enseignants et apprenants), sans oublier que la pertinence des contenus
n’est pas toujours assurée (Mangenot & Louveau, 2006). De plus, ces ressources ne sont
pas toujours stables car certains sites changent leurs contenus dans un souci de mise a jour

et de renouvellement, s’ils ne disparaissent pas ou tombent en panne tout simplement.

Nous rajoutons a cela un manque de formation technique et techno-pédagogique aux
TIC (Miihlstein-Joliette, op.cit.) car si I’institution investit dans 1’équipement, nous avons
relevé qu’il est rare qu’elle propose des cours techniques de prise en main adaptés au
niveau des enseignants. Nous retrouvons alors des salles neuves mais qui ne sont que peu

visitées par I’équipe enseignante.

De plus, une solide résistance de la part des enseignants a toujours été relevée par les
chercheurs et cela depuis ’arrivée de I’Enseignement Assisté par Ordinateur dans les
années soixante (Pelpel, 2002). Le principal obstacle évoqué était les problemes techniques
auxquels ils ne pouvaient pas faire face comme les pannes et les pages introuvables. Ils
craignaient aussi de manquer de compétences techniques surtout en comparaison des
apprenants et jugeaient ces outils trop pointus, opaques et peu souples pour leur permettre
de créer des ressources qui, méme s’ils se décidaient a en réaliser, resteraient mal

reconnues et mal rémunérées par leurs institutions (Mangenot, 2000).

Cependant, ce constat pessimiste évolue progressivement selon Moeglin (2010), qui note

que les enseignants, a I’image de la société¢ dans laquelle ils vivent, sont désormais tres

% Ordinateur portable avec peu de ressources, ce qui permet un prix attractif (a partir de 200 euros).
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intéressés par les TIC, mais que leur intérét est plutot dicté par le critere de I’efficacité
personnelle. Leur usage de ces outils se limite principalement a leur activité
professionnelle a domicile (préparation de cours ou d’examen) plus qu’a celle en présence
des apprenants (op.cit.). Les raisons sont toujours les mémes : manque de formation, refus
de l’institution de reconnaitre le surcroit de travail qu’occasionne leur usage, rigidité¢ des
programmes, insuffisance des structures de soutien. En classe, ils utilisent de préférence les
outils faisant gagner du temps et certains outils comme le Tableau Blanc Interactif (TBI)
deviennent de simples tableaux blancs. Par ailleurs, certains enseignants hésiteraient a

utiliser les Intranet, les plates-formes et les cahiers de texte électroniques car les traces

favoriseraient la surveillance des collégues, de I’administration et des apprenants (op.cit.).

Bien que ces obstacles ne soient pas directement li€s a notre objet de recherche, il nous a
semblé nécessaire d’y faire allusion afin de mieux comprendre le contexte de I’intégration
des TICE. Nous précisons que nous nous sommes intéressé aux représentations des TICE
que se font les étudiants qui ont suivi le projet F1L, méme si cela ne fait pas partie de nos

objectifs principaux de recherche.

2. Les champs de recherche invoqués en TIC et
langues

La recherche en rapport avec les TICE a commencé des 1960 avec I’Enseignement Assisté
par Ordinateur (EAO) aux Etats-Unis et plus tard en France (Chaptal, 2003). La
banalisation de ’usage d’Internet au début des années quatre-vingt-dix a amené avec elle
de nouvelles possibilités et questions (Le Bray, 2000) accompagnées d’une certaine
reconnaissance (Guichon, 2004). En effet, les revues spécialisées en didactique comme le
FDLM R&A, ELA ou LIDIL® consacrent plusieurs numéros thématiques a ces questions
sans compter les nombreux articles qui venaient enrichir les autres numéros. De plus, des
revues spécialisées ont vu le jour et nous pouvons citer a titre d’exemple ALSIC,

Distances et Savoirs® (D&S) et plus nouvellement Frantice®. C’est aussi le théme de

% Revue de Llnguistique et de DIdactique des Langues, édité par I’universit¢ Stendhal Grenoble 3
(http://lidil.revues.org/).

87 Apprentissage des Langues et Systémes d'Information et de Communication, est une revue uniquement en
ligne, lancée en 1998, visant la présentation et 1'échange de travaux menés dans les disciplines ou champs
pertinents pour ce domaine : didactique des langues, sciences de 1'éducation, sciences du langage,
psychologie, sciences de l'information et de la communication, informatique, etc. (http://alsic.revues.org/).

Lancée en 2003, elle est consacrée a I'étude et a I'analyse de la structuration du champ de I'enseignement et
de la formation a distance. Bien que principalement généraliste, le numéro 3 de I’année 2010 est intitulé « La
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nombreux colloques internationaux comme Echanger Pour Apprendre en Ligne®® (EPAL),
Journées Communication et Apprentissage Instrumentés en Réseau’’ (JOCAIR) et le
colloque de  I’European  Association  for  Computer-Assisted  Language
Learning92 (EUROCALL). De nombreux colloques reconnus en didactique du FLE
proposent une session dédiée aux TICE comme le 4°™ colloque international de
I’ ADCUEFE® intitulé « Enseigner/apprendre le FLE et les langues étrangéres a I'aide des
technologies numériques : du présentiel au nomadisme » (Abry & Brodin, 2009), les
journées de I’ASDIFLE de mars et d’octobre 2005 intitulées « Les usages des TICE en
FLE/FLS » (Miihlstein-Joliette & Barbot, 2006). Les TICE font aussi désormais partie des
themes de recherches doctorales en didactique des langues, en sciences du langage et en

sciences de 1’éducation.

Ce parcours de pres de cinquante ans dans la recherche a amené le développement de
plusieurs champs spécifiques qui se croisent parfois. Il nous a semblé nécessaire de
proposer une « cartographie synthétique du territoire complexe des différents champs de
référence possibles » (Degache & Mangenot, 2007, p.7) indiquant les évolutions
significatives qu’ils connaissent. Nous nous restreindrons a ceux dans lesquels nous nous
inscrivons, qui sont : I’Apprentissage des Langues Assisté par Ordinateur (ALAO), la
Communication Médiatisée par Ordinateur (CMO) et I’ Apprentissage Collectif Assisté par
Ordinateur (ACAQO). Nous indiquerons a la fin notre positionnement théorique par rapport

a ces différents champs.

2.1.L’ALAO

Le domaine de I’ALAO (traduction de 1’anglais CALL : Computer Assisted Language
Learning), apparu au début des années 70, est un domaine de recherche et d’application
intégrant les systemes d’information et de communication en vue de modéliser
I’apprentissage d’une langue, ou d’étudier comment ces systemes peuvent étre utilisés

comme outils d’aide a 1’apprentissage, ou encore de concevoir de nouveaux systemes

distance dans I'enseignement des langues, frein ou levier ? » (Degache & Depover, 2010).
(http://ds.revuesonline.com/).

% Lancée en 2010 et soutenue par I’Agence Universitaire de la Francophonie (AUF), ce « projet éditorial » a
pour objectif d’encourager la production scientifique, notamment celles des jeunes chercheurs, sur les TICE.
Elle est aussi uniquement en ligne (http://www.frantice.net/).

% Pour plus de détails, voir : http://w3.u-grenoble3.fr/epal/

! Pour plus de détails, voir : http://www.jocair.u-picardie.fr/

2 Pour plus de détails, voir : http://www.eurocall-languages.org/

93 L . . . , .
Association des Directeurs de Centres Universitaires D’Etudes Frangaises pour Etrangers.
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d’aide a I’apprentissage et d’¢tudier leur influence sur cet apprentissage (Chanier &
Pothier, 1998). Nous précisons que le A du début peut aussi renvoyer au terme Acquisition

si le chercheur comme Chanier (1995) s’inscrit dans le champ de 1’acquisition des langues.

Mangenot (2005) indique qu’il y a eu trois périodes dans I’ALAO : « une premiere période
a correspondu a ce que l'on nommait alors « enseignement assisté par
ordinateur » (EAO) ; une seconde aux travaux sur le multimédia et ses usages ; enfin,

depuis quelques années, [’accent est mis sur Internet et la formation ouverte et a

distance (FOAD) » (p.313).

Si au début, les premiers logiciels tentent de se substituer a 1’enseignant, en présentant
I’information et générant des exercices structuraux, des la fin des années soixante-dix, des
chercheurs s'élevent contre cette conception de l'ordinateur comme tuteur et dans les
années quatre-vingts, se fondent sur une approche plus en phase avec les avancées de la
pédagogie et de la didactique des langues et proposent de nouveaux logiciels appelés aussi
didacticiels. L'approche privilégiée par ces premiers didacticiels constructivistes était
fondée sur le concept de simulation linguistique. Ces simulations comportaient une
dimension heuristique pour les apprenants, leur permettant, grace a la manipulation d’items
langagiers, de mieux comprendre et assimiler le fonctionnement de Ila

langue (Mangenot, 1996).

Le développement du multimédia interactif a permis de diversifier la recherche en ALAO
et d’intégrer davantage les didacticiens, que ce soit sur I’analyse des spécificités des
supports, 1’observation des nouveaux processus d’usage et d’apprentissage ou
I’1identification des variables qui permettraient d’optimiser les roles de ces supports dans
I’apprentissage. Progressivement, on posa les questions sur les processus de mise en page,
mise en texte, mise en hypertexte, ainsi que sur les notions d’interactivité et d’interaction,
sur l'accessibilité des ressources et les auto-apprentissages comme notamment dans les
actes de la cinquieme journée Notions en questions, Interaction, interactivité et

multimédia (Bouchard & Mangenot, 2001).

Le développement de ce domaine a amené a valoriser I’humain (enseignant, étudiant ou
simple utilisateur) par rapport aux dispositifs technologiques dans la construction et la
transmission de savoirs langagiers et non langagiers. L’arrivée d’Internet a permis
I’apparition de nouvelles problématiques en ALAO, que ce soit dans le domaine de la

formation des formateurs ou de 1’enseignement de la langue. Plusieurs projets apparaissent,
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dont celui que nous allons étudier dans cette recherche. Notons que de nombreux
chercheurs francophones invitent a changer le nom du champ en remplagant le « O »
d’ordinateur par « AL&SIC** » (apprentissage des langues et systemes d'information et de
communication). Lamy (2010) a proposé récemment d’adopter plutot le « T » de TIC afin
de pouvoir mieux représenter 1’évolution du champ et I’ouverture vers les nouvelles

questions de recherche, notamment celles en rapport avec le Mobile Learning.

2.2.LaCMO

Il nous semble important de commencer par une petite précision a propos de notre choix
terminologique. Quand les chercheurs anglo-saxons parlent de Computer Mediated
Communication, certains francophones a la suite d’Anis (1998) parlent de Communication
Médiée par Ordinateur, alors que d’autres comme Peraya (2000) et Mangenot (2002) lui
préferent le terme Communication Médiatisée par Ordinateur. Les premiers s’expliquent
en considérant qu’il s’agit d’une médiation de la communication via 1’ordinateur qui peut
alors modifier indirectement le discours et induire la création d’autres formes et d’autres
genres discursifs. Pour les seconds, I’ordinateur renvoie davantage a la notion de
médiatiser, a savoir faire connaitre par les médias, plutét qu’a la notion de médier qui
renverrait a la notion d’intervention pour faciliter un accord. Nous faisons le choix
d’adopter « Communication Médiatisée par Ordinateur ». Nous précisons que
Gerbault (2007) a proposé¢ 1’'usage du terme de Communication Médiatisée par les
Technologies de I’information et de la communication (CMT) car la communication
médiatisée ne se réduit plus aujourd’hui aux ordinateurs mais englobe aussi d’autres

outils (voir supra).

Degache et Mangenot (2007) précisent que « toute forme de communication humaine via
Internet peut étre considérée comme relevant de la Computer-Mediated Communication
(CMC), en francais Communication médiatisée par ordinateur (CMO), champ de
recherches dont [’objectif est d’analyser les nouveaux modes de communication induits
par les outils informatiques » (p.7). Elle concerne essentiellement des chercheurs en
sociologie, en sciences de I’information et de la communication (Marccocia, 2004), en
sciences du langage (Anis, 1998, est considéré comme le premier représentant francais) et

sciences de 1’éducation (Peraya, 2000).

% Dans le glossaire de la revue du méme nom, mise a jour en 2003 par Chanier avec la participation de Lamy
(accessible a I’adresse http://toiltheque.org/Alsic_volume 1-7/Info/gloss.htm).
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Certains chercheurs (Kern, 2006, Charlier, Deschryver & Peraya, 2006) ont proposé de
distinguer un sous-genre dans la CMO qui serait spécialisé pour les échanges pédagogiques
qu’ils appelleraient Communication Pédagogique Médiatisée pour Ordinateur (CPMO). Ce
choix est tempéré par Degache et Mangenot (2007) craignant un cloisonnement de la

discipline.

Ce domaine de recherche consiste en I’étude de corpus d’échanges écrits entre deux ou
plusieurs humains travaillant sur des ordinateurs différents. Ces échanges peuvent avoir
lieu par la voie de différents canaux. Mangenot et Louveau (2006) indiquent que trois
criteres permettent a la fois d’influer sur les pratiques langagicres, et donc sur les
apprentissages, et de caractériser les outils : « la chronologie (synchrone ou asynchrone),
la modalité (écrit, son, image fixe ou vidéo) et la structure des échanges (communication
collective ou interindividuelle, structurée ou non) » (p.29). Pour le dernier critere, les
auteurs proposent de distinguer entre les outils « un a un », les « un vers tous » et enfin

les « tous a tous » (p.31).

2.2.1. Les outils de la CMO

Nous nous focaliserons sur trois outils principaux identifiés par les chercheurs en CMO et
qui correspondent aux outils utilisés dans le projet que nous avons analysé, il s’agit, des
chats, des forums et des plateformes de formation. Nous indiquerons les caractéristiques

majeures de chacun de ces outils.

= Les chats

Nous précisons qu’il existe une certaine dichotomie sur le nom de cet outil. En effet, les
textes officiels francophones refusent 1’'usage du terme « chat », trop anglophone selon
eux, et ils proposent « causette », terme officiel recommandé par le JO de la République
frangaise du 16 mars 1999, ou clavardage (bavardage par I’intermédiaire d’un clavier), le
terme retenu par les Québécois et préconisé par certains chercheurs comme
Mangenot (2006). Nous avons fait le choix de conserver le terme « chat » car c’est celui
qui est adopté par la plateforme dans laquelle ont eu lieu I’ensemble des échanges et aussi
parce que c’est celui que les sujets observés ont utilisé dans les entretiens. Le changer

aurait nécessité de transformer I’ensemble de nos données.

I s’agit d’un outil permettant les échanges synchrones a base textuelle, orale ou vidéo. Les

échanges peuvent se faire en groupe (des salles de conversation ouvertes en continu ou a
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I’initiative de certains utilisateurs) et a deux. Il faut aussi distinguer les chats en ligne et
ceux qui nécessitent le téléchargement”™ d’un logiciel spécifique. Actuellement, de
nombreux logiciels personnalisés de chat existent dont la grande majorité en version
gratuite comme Windows Messenger, Yahoo Messenger, Gtalk et Skype. Majoritairement
prévus pour les loisirs, ces outils sont utilisés de plus en plus par les enseignants quand ils
ne disposent pas de plateformes de formation (voir infra). Quel que soit I’outil utilisé, la
principale caractéristique du chat est qu’il permet a des personnes ¢loignées de
communiquer en temps réel. Pourtant, bien qu'a l'instar des forums de discussion les
participants soient dégagés de la contrainte spatiale pour participer a une session de chat,

ils doivent tout de mé€me se plier a un horaire convenu pour se rencontrer en ligne.

En ce qui concerne 1’'usage de cet outil en didactique du FLE, Kern (2006) indique que les
échanges par chat offrent des avantages importants pour 1’acquisition d’une langue
étrangere : ils peuvent stimuler : 1I’expression libre des idées, la motivation des apprenants,
I’initiative dans la communication, [’énonciation des différences d’opinion, la
multiplication des perspectives sur les sujets discutés et la réduction des différences de
statut et de pouvoir parmi les participants. En effet, la CMO synchrone est « interactive et
spontanée mais en méme temps sa permanence (généralement) écrite permet [’analyse des
interactions pour promouvoir la compétence métalinguistique, pour développer des
stratégies de communication et pour réfléchir sur la genese des malentendus

culturels » (p.26).

Cependant I’inconvénient majeur est qu’elle ne favorise pas le renforcement des normes ni
le perfectionnement grammatical et stylistique et le discours véhiculé manque de
cohérence globale ou de consensus. De plus, la rapidité des échanges par chat, surtout dans
les grands groupes, serait une grande difficulté pour les apprenants qui n’ont pas le temps
de bien comprendre le contenu des messages. En effet, le défilement rapide des messages

poserait des problemes aux moins forts en langue.

De nombreuses recherches (Kern, op.cit., mais aussi 1’équipe lyonnaise du projet F1L voir
ch.5) ont été menées sur ['usage des chats dans la didactique des langues. Nous pouvons
citer dernierement la theése de Yun (2009) sur I’étude des interactions synchrones dans un

\

projet de formation en FOU®. S’intéressant a I’effet des activités de chat sur

% La majorité des fournisseurs de ces logiciels proposent désormais une version « allégée » en ligne et
couplée aux adresses électroniques des usagers.
% Francais sur Objectif Universitaire.
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I’appropriation de la langue frangaise, Yun constate un certain enrichissement du répertoire
langagier des apprenants suite aux séances de chat. Elle indique aussi que 1’utilisation du
chat pédagogique le rapproche du forum de discussion (augmentation du temps de

rédaction, de lecture, messages longs, plus structurés...).

= Les forums

N

Mangenot (2006) rappelle qu’il s’agit d’un des rares termes a avoir été proposés en
France (en 1999) pour étre ensuite assez largement adopté dans le monde anglo-saxon. Le
forum est défini par le Vocabulaire de I’informatique et de 1’Internet, publi¢ au Journal
Officiel de la République Frangaise du 16 mars 1999, ainsi : « Service permettant
[’échange et la discussion sur un theme donné : chaque utilisateur peut lire a tout moment
les interventions de tous les autres et apporter sa propre contribution sous forme

d’articles. »

Les principales caractéristiques de la communication par forum sont précisées par

Mangenot (2004) :

La communication par forums interposés fait partie du domaine de
recherche de la communication médiatisée par ordinateur (CMO — en
anglais CMC) (...) Les trois propriétés essentielles relevées par les
chercheurs sont les dimensions écrite, asynchrone et publique (pour le
groupe ayant acceés au forum) des échanges ; on proposera ici une
quatrieme spécificité, le caractere structuré des échanges (p.41).

Marccocia (2004) rappelle aussi que I’espace forum est doté de mémoire, ce qui permet
d’archiver les échanges pendant une durée quasi illimitée, contrairement a certains outils
de chat ou de courrier électronique. La permanence des messages permet aux utilisateurs
de le consulter quand ils veulent. De plus, les contributions des utilisateurs sont chainées
entre elles, constituant ainsi une représentation arborescente de la discussion, ce qui donne
aux forums un caractére polylogal. A la suite de Marcoccia (2004), de nombreux auteurs
considerent que les échanges par forum « correspondent plus ou moins a [’équivalent
numérique des séquences dans [’organisation structurale d’une conversation
en face-a-face » (p.24). Cette remarque empirique amene les chercheurs en CMO a faire
appel aux outils développés par 1’analyse du discours en interaction (voir chl) tout en les
adaptant a la spécificité de I’Internet. L’usage pédagogique des forums permet la mise en
place de processus réflexifs (Mangenot et Zourou, 2007, Jézégou, 2010) a travers la

confrontation aux autres (apprenants et tuteurs). De plus, son caractére public permet a

114



Chapitre 3 - L’intégration des TIC dans I’enseignement des langues

tous les apprenants de profiter des échanges, méme les «muets» (Celik &
Mangenot, 2004). Le fait que ce soit une communication écrite, comme le souligne
Bullen (1997)”, focalise les apprenants sur le contenu cognitif du message plus que sur

celui qui s’exprime, tout détail physique ou social étant absent.

Nous considérons le forum a la suite de Combe Celik (2010) comme une conférence
thématique dont les contributions sont directement postées a partir du site apres un
enregistrement préalable et dont le participant prend connaissance en visitant le site et en
suivant les différents fils de discussion. Selon plusieurs chercheurs en CMO (Crystal,
2001, Mangenot & Salam, 2010), le discours véhiculé par les forums se caractérise souvent
par des spécificités propres a 1’oral, a savoir les réductions et les simplifications, les
phénomenes de discontinuité grammatico-syntaxique et les inachevements et de ’autre

coté il se rapproche de 1’écrit par sa forte densité lexicale.

De nombreuses théses ont eu pour objet d’analyse des échanges via les forums et nous
pouvons citer par exemple la these de Combe Celik (2010). Henri, Peraya et
Charlier (2007) distinguent quatre grands points de vue dans la recherche sur les forums en
ligne selon la définition donnée a 1’objet d’étude central : celui de la communication
médiatisée (le forum comme dispositif médiatique), celui de I’approche interactionnelle (le
forum comme lieu d’interactions), celui des perspectives pédagogiques (le forum comme
lieu d’apprentissage) et enfin celui de I’approche instrumentale (le forum comme
instrument). Il n’est pas rare que certains points de vue se croisent comme nous essaierons

de le montrer dans nos analyses des forums.

= Les plateformes de formation

Aujourd’hui, ce terme, repris du domaine technologique et méme du batiment, est devenu
tres fréquent dans le jargon didactique et pédagogique. Ce terme est presque tout a fait
établi dans la communication francophone (méme si nous relevons deux

termes « plateforme » et « plate-forme » qui renvoient cependant aux mémes définitions).

Il s’agit d’un environnement numérique en ligne (Deschryver, 2008) qui assure a la fois
des fonctions d’information, de mutualisation, de communication et de socialisation. En

effet, les différents participants ont acces aux informations et selon le profil98 que

°7 Cité par Combe Celik (2010, p.73).

% 11 existe dans chaque plateforme de formation, différents « profils d’utilisateurs ». En général, il en existe
quatre principaux : administrateur (qui gere techniquement la plateforme et pour cela dispose de tous les
droits), concepteur de cours (qui peut rajouter des contenus et créer des cours mais ne peut pas avoir d’effet
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I’administrateur leur a attribué, peuvent en rajouter de nouvelles. De plus, il permet la
communication et 1’interaction a travers les outils de communication qu’il contient. Une
plateforme d’apprentissage integre un serveur Web, des pages dynamiques, un systeme de

gestion de bases de données et une multitude d’outils comme les forums et les chats.

Comme son nom I’indique, une plateforme de formation a été concue dans un objectif
pédagogique en utilisant les réseaux informatiques et elle peut étre utilisée en local
(intranet) ou a distance (Internet). Elle est surtout un espace de socialisation des
participants qui instaure, a la fois, un nouveau lieu social d’enseignement-apprentissage et
de nouvelles pratiques discursives (Develotte, 2008). La socialisation des apprenants
s’effectue donc a partir, et en fonction, de la plateforme de formation, et des discours qui y
sont tenus par les enseignants et administrateurs, en amont de la venue des apprenants.

Plusieurs plateformes sont apparues99 et ont évolué, parmi lesquelles nous

citerons : Webct, Webboard, Acolad, Esprit, Dokeos et Moodle. Chacune suit une
philosophie pédagogique différente et certaines sont plus a 1’écoute des besoins du marché

alors que d’autres sont gratuites et ouvertes a tous les organismes.

Develotte (2006) propose, par ailleurs, une série d’outils adaptés a 1’étude des espaces de
communication en ligne, dispositifs techno-sémio-pragmatiques (DTSP) (Peraya, 2000),
jugeant que les outils traditionnels de I’analyse de discours textuels s’aveérent insuffisants
dans la mesure ou une plateforme de formation en ligne détient potentiellement les mémes
spécificités que les supports multimédias numérisés classiques, en particulier la

multicanalité et I’hypertextualité (pp.95-98) :

- La mise en écran : le nombre d’écrans et leur structure en pages déroulables ou

non.
- La mise en média : les différents canaux utilisés (texte, image, son, vidéo).

- La mise en rubriques : I’existence de rubriques dans lesquels il est possible de

s'exprimer.

- La mise en discours : les caractéristiques énonciatives et pragmatiques des

contributions publiées par les participants.

sur la programmation de la plateforme), tuteur (qui peut participer aux échanges et parfois rajouter des
éléments) et apprenant (qui peut uniquement participer aux cours). Selon les plateformes et les institutions
qui les gerent, les droits de chaque fonction changent.

% Le site Thot/cursus en compte plus de 216 plateformes en 2010 tout en précisant que ce chiffre est en
baisse constante depuis 2004 (300 plateformes) (pour plus d’information voir http://www.cursus.edu/).
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Ce sont ces différents outils que nous avons utilisés pour décrire notre objet

d’analyse (voir ch.5).

2.3.L’ACAO

L’ Apprentissage Collectif Assisté par Ordinateur (ACAO) est une traduction de
I’expression Computer Supported Collaborative Learning (CSCL), apparue dans le monde
anglo-saxon au début des années 90 et dont la premicre conférence s’est tenue en 1995 a
Bloomington (Indiana) (Dejean-Thircuir, 2004). Les deux sources d'inspiration de I'ACAO
seraient l'apprentissage coopératif, tres présent dans les pédagogies progressistes depuis le
début du XX™™ siecle (notamment grace a Dewey aux USA ou Freinet en France, voir
ch.2), et le travail coopératif assisté par ordinateur (Computer-Supported Cooperative
Work), qui traite de la nature coopérative du travail dans les contextes professionnels
informatisés et intéresse notamment les ergonomes et informaticiens. Nous avons suivi la
proposition de Mangenot et Zourou (2005) en traduisant le terme « collaborative » par

« collectif » afin d’y inclure les deux modes collaboration et coopération (voir infra).

Dans la perspective de I’ACAO, les TICE sont envisagées comme des moyens de favoriser
les échanges et 1’apprentissage dans ’interaction. Il s’agit d’un domaine pluridisciplinaire
ou se cotoient, entre autres, des chercheurs en sciences de 1’éducation, en psychologie
cognitive, en informatique et en didactique qui se penchent sur I’apprentissage dans le
contexte des activités collaboratives a travers les TICE (Degache & Mangenot, 2007).
Cependant, il est nécessaire de différencier deux modalités de travail en commun utilisant

I’ordinateur (Dejean-Thircuir, 2004) :

- Des apprenants en face a face interagissent autour d’un méme ordinateur. Dans ce
cas, la communication se déroule a 1’oral et les indices prosodiques et gestuels

doivent étre pris en compte dans 1’analyse des modalités de collaboration.

- Des apprenants interagissent par le biais d’un ordinateur ; les interactions entre les
personnes sont médiatisées par ’outil informatique en passant par des réseaux

locaux ou par Internet.

Le processus d’apprentissage ne peut donc étre réalisé sans le role médiateur des outils.
Cette médiation technologique est trés importante. Si les premiers chercheurs se
revendiquant de ce champ s’étaient intéressés principalement a la conception et la gestion

des environnements informatiques favorisant I’apprentissage collectif (Degache &
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Mangenot, 2007), Zourou (2009) indique que lors du colloque CSCL de 2009, les
recherches qualitatives et empiriques ont été mises en valeur car elles permettent la
compréhension des processus d’apprentissage collectif. Dans ce qui suit, nous nous
intéresserons tout d’abord a la distinction entre les notions de coopération et de
collaboration, qui nous permettra d’analyser les relations entre les étudiants en présentiel.
Par la suite, nous définirons la notion de communauté virtuelle d’apprentissage, qui nous

permettra de modéliser la relation entre les étudiants frangais et 1’enseignante japonaise.

2.3.1. Coopération ou collaboration

De nombreux chercheurs (George, 2001, Mangenot, 2003, Zourou, 2006) distinguent entre
la coopération et la collaboration pour I’apprentissage, ce qui nous ameéne a nous arréter
sur ces notions. Le premier vient du verbe coopérer qui signifie travailler conjointement
avec quelqu’un, alors que le second du verbe collaborer qui signifie travailler en commun.
Selon George (op.cit.), la collaboration est une « action collective synchrone. Les acteurs
collaborent par conséquent en méme temps et dans un méme espace de travail (réel ou
virtuel) » (p.48). Cet auteur explique que la coopération amene un partage des taches entre
les apprenants tout en conservant l’activité collective finale. George considere que les
activités collectives peuvent étre constituées d’une succession de phases collaboratives et

d’autres coopératives.

Mangenot (2003, p.124) synthétise les principales différences entre apprentissage
coopératif et collaboratif dans le tableau suivant, inspiré de George (op.cit.) et Henri &

Lundgren-Cayrol (2001) :

Coopération Collaboration

Maitrise de la matiere prescrite, | Atteinte d'objectifs plus personnels
Objectifs pédagogiques | développement de la capacité a | sur une base volontaire et
collaborer exploratoire

ey Structurés et présentés par le | Structure a découvrir, a explorer et
Contenus, activités

formateur a élaborer (par les apprenants)
Contrdle de l'enseignant | Fort (hétérodirection) Faible (autodirection)
Aptitudes sociales des . . P .
P Visées par les pratiques Supposées existantes

apprenants, autonomie

Tableau 6 - Coopération /collaboration (Mangenot, 2003)
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Mangenot (op.cit.) préfére, a I’instar de George (2001), parler d’apprentissages « collectifs,
cet adjectif étant considéré comme un hyperonyme de coopératif et de
collaboratif » (p.124). Cette préférence permet d’envisager une organisation plus souple du
travail de la part des apprenants. Nissen (2003) précise que la collaboration ne peut pas se
décréter : étant donné une tache a réaliser collectivement, les apprenants travaillent de
maniere plus coopérative ou plus collaborative selon leur degré d’autonomie, selon les
interventions du tuteur et selon le temps qu’ils sont préts a consacrer a la tiche. Partant du
méme constat, Mangenot et Dejean-Thircuir (2009) distinguent quatre modalités du travail
collectif (apprentissage collectif) des apprenants a distance : la mutualisation (répondre
et/ou déposer son travail, découvrir ce que les autres ont produit sans interagir avec ses
pairs), la discussion (la méme que la mutualisation mais en plus tenir compte des
arguments des autres et s’y référer dans sa production), la coopération ou la collaboration
(travailler par groupes restreints en vue d’une production commune en partageant le travail
pour la premiere ou en négociant tout ensemble pour la seconde). IlIs proposent un tableau

qui permet « une premiere tentative de balisage » (p.339) :

Conception partagée, | Travail par groupes Production commune

P restreints
négociation du sens

Non  (productions  individuelles

Mutualisation | Pas nécessaire Non . p
juxtaposées)
) ) ) Non (productions individuelles en
Discussion Oui Non ) )
interaction les unes avec les autres)
Coopération | Oui Oui Oui (mais répartition du travail)
Collaboration | Oui Oui Oui (toutes les étapes sont négociées)

Tableau 7 - Les modalités du travail collectif (Mangenot & Dejean-Thircuir, 2009)

2.3.2. Communauté virtuelle d’apprentissage

Avec D’évolution des réseaux informatiques, la communication collective a permis le
développement de la notion de communauté virtuelle. Plusieurs auteurs proposent
d’étudier ces communautés en faisant appel a la théorie des communautés de pratique (voir
ch.2. et Wenger, 2005) en ['utilisant pour 1’entraide entre formateurs (Deschryver, 2008),
la formation initiale des futurs enseignants (Martin, 2003) ainsi que la formation continue

des enseignants (Daele, 2007).
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Ces auteurs conseillent de mettre en place des activités de partage en parallele des cours en
face a face ou a distance afin de favoriser I’émergence d’une communauté d’apprentissage
et de pratique (Deaudelin & Nault, 2003). En effet, un étudiant peut rencontrer des
problémes, se poser des questions sur des sujets divers, qu’ils soient pédagogiques voire
administratifs ou relationnels. En exprimant cette situation au sein de la communauté a
travers des outils comme la liste de diffusion (Daele, op.cit.), le forum (Martin, op.cit.) ou
le blog collectif (Soubrié, 2008a), plusieurs résultats peuvent étre relevés. Le fait
d’expliciter la situation a d’autres, de recevoir éventuellement des demandes de précisions,
la rend plus claire et plus « traitable » pour I’étudiant lui-méme. Il peut en outre recevoir
des pistes de solution, suite au partage d’expériences d’autres étudiants (ou méme des
accompagnateurs), voire arriver a une analyse assez fine de la situation. Cet échange peut
déboucher également sur des idées nouvelles et méme élargir la réflexion a d’autres
questions. Des besoins de développement peuvent également émerger et déboucher sur des
projets de groupe au sein de la communauté. Martin (op.cit.) indique aussi que la mise en
place d’une communauté permet de « passer a travers des moments difficiles (qui sont, au
dire de plusieurs [des stagiaires100 interrogés], plus faciles a vivre lorsqu’ils apprennent
que d’autres éprouvent les mémes problemes) » (p.98). Selon cet auteur, I’apprentissage

serait en partie le produit de la participation a la communauté.

Daele (op.cit., pp.62-64) distingue cinq « processus » qui permettent le développement
professionnel d’un enseignant au sein d’une communauté virtuelle: (1) des
échanges : réponse a un message qui peut déboucher sur un dialogue ; (2) un partage
d’expériences : réponse avec une implication personnelle de la personne qui répond
(explicitation du contexte de chacun) ; (3) une analyse : identification précise de ce qui
pose probleme, une mise en relation de la question ou de 1'observation avec des références
théoriques ou pratiques, etc. ; (4) un débat : différents avis sont présentés et chacun
argumente son point de vue ; (5) la création de nouvelles méthodes : résultat de la

confrontation d'idées et d'argumentations.

1 e L . . . .
% Terme utilisé au Canada pour indiquer les enseignants en phase de formation avant de commencer leur
carriere.
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Figure 5 - Les processus d’apprentissage dans une CoP en ligne (Daele, 2007)

Selon I’auteur, ces étapes peuvent se suivre ou se produire indépendamment 1’une de
I’autre ou dans un ordre différent. De son co6té, Martin (2003) indique que pour que les
discussions s’engagent au sein des communautés virtuelles, il faut que I’accompagnateur

propose des problemes pertinents en installant une relation symétrique (voir ch.1).

Parmi les différentes communautés virtuelles d’apprentissage, certaines n’ont rien a voir
avec la pratique professionnelle (Dillenbourg, Poirier & Carles, 2003, Henri &
Pudelko, 2006). Nous présentons dans ce qui suit trois types de communautés distingués
par ces chercheurs : les communautés d’intérét finalisé, d’apprenants et de praticiens. Ces
différentes distinctions nous permettront de modéliser les communautés qui se construisent

dans le cadre du projet F1L (voir ch.8).

La communauté d’intérét finalisé ne se constitue pas de maniere aléatoire mais est
constituée de personnes expertes, recrutées pour leur compétence ou leur expérience, qui
mettent en commun des connaissances et des approches différentes reliées a leur sphere de
spécialit¢ ou d’intervention. Elle doit répondre & un défi fondamental qui peut étre un
besoin ciblé, un probléme particulier ou la réalisation d’un projet. Sa durée de vie est fixe

et liée au mandat soumis a un délai prescrit. Dilenbourg et al. (2003) la considérent comme
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un genre de communauté de pratique car le point commun entre les différents membres est

bien la pratique professionnelle.

La communauté d’apprenants est formée par des étudiants de la méme promotion qui
peuvent se voir en présentiel ou étre dispersés géographiquement (formation en ligne). 1l
en existe deux genres : la premiére est initiée par ’enseignant (Henri & Pudelko, 2006) qui
souhaite induire chez ses apprenants un processus d’apprentissage par 1’action, finalisé en
fonction des projets basés sur la collaboration entre les pairs. Elle est un moyen de réaliser
une activité pédagogique prescrite par I’enseignant. A cause de cette dépendance, elle est
rarement pérenne, car ses membres ne sont pas engagés de facon durable dans I’activité a
la base de sa création. Elle nait, croit et meurt au rythme des étapes d’un programme
d’études. Par contre, la seconde est constituée d’un groupe d’étudiants se rassemblant
d’eux-mémes afin d’acquérir des connaissances sans que 1’enseignant y soit pour quelque
chose. Elle se distingue du simple groupe d’étude par le fait que les participants a une
communauté d’apprentissage « harmonisent [’aspect social de leur relation avec [’aspect
académique » (Dilenbourg et al., 2003, p.14). Ils échangent non seulement sur des
informations théoriques et pratiques, mais en plus sur leur compréhension individuelle de
ce que I’enseignant et ’institution elle-méme attendent d’eux. Il est assez courant que ces

communautés échangent aussi en dehors de la vie universitaire.

La communauté de praticiens est considérée comme la communauté la plus
cohésive (Henri & Pudelko, 2006) des quatre. Elle se développe parmi des personnes qui,
au sein d’un méme métier, forment déja une communauté dans le monde réel et partagent
la méme pratique de travail. Elle émerge de I’activité collective. Elle ne constitue pas un
but en soi, mais le résultat d’un engagement des individus dans une culture, reliée a une
pratique professionnelle donnée. Dans une optique semblable, la communauté virtuelle de
praticiens représente pour I’individu un moyen de s’engager dans la définition sociale ou
professionnelle de son meétier, de renforcer son identité¢ professionnelle, d’enrichir et

d’améliorer sa pratique quotidienne tout en contribuant a la pratique de sa communauté.
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En adaptant le tableau proposé par Henri et Pudelko (2006, p.120), nous indiquons

comment chaque type de communauté permet a ses membres d’apprendre en interaction :

Communauté Communauté Communauté de

d’intérét finalisé d’apprenants praticiens

Construction de .
. N Construction de ..
connaissances a . Appropriation de
artir des différents connaissances par la nouvelles pratiques et
Apprentissage p R réalisation d’activités L pratiq
systemes de o développement de
. situées dans un contexte R
connaissances pour . I’engagement
) social
un usage collectif

Tableau 8 - L'apprentissage dans les communautés virtuelles

Ces précisions nous permettront d’examiner quel(s) type(s) de communautés virtuelles se
forme(nt) dans le cadre du projet FI1L et quel rdle elles peuvent jouer dans la formation au

métier d’enseignant des étudiants de Master (voir ch.8).

2.4. Vers une pluridisciplinarité dans la recherche sur
les TICE

Nous commencerons par distinguer les trois champs présentés avant de préciser notre
choix. Contrairement a ’ALAO, la CMO et ’ACAO ne sont pas des champs réservés a la
didactique des langues. La CMO permet d’étudier le langage en ligne et ’ACAO concerne
les applications pédagogiques des TIC en général et constitue donc un champ de recherche
et d’application transversal. Nous rappelons que la CMO et ’ACAO constituent des
champs d’étude distincts, mais proches et qui se recouvrent parfois. En effet, on peut
considérer que toute communication exige un minimum de coopération (Crinon, Mangenot
& Georget, 2002). Cependant, ces auteurs précisent que 1’invocation du champ de ’ACAO
nécessite la présence de deux criteres, qui sont I’emploi d’un logiciel destiné aux
apprentissages collectifs et la prépondérance de la dimension de résolution en commun de
problemes de natures diverses. La CMO, de son coté, nécessite I’échange entre participants
via un outil technique. Pour illustrer ces différences, nous pouvons considérer que des
personnes travaillant en présentiel sur le méme ordinateur dans I’objectif de réaliser une
tache commune comme celles analysées par Dejean-Thircuir (2004) font plutot partie du
champ de I’ACAO. De méme les situations d’échanges par forums généraux comme celles

qu’étudient Marcoccia (2004) ne relevent pas de ’ACAO car il n’y pas de résolution
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commune, sauf si I’objectif du forum est de répondre a un probléme précis comme dans le

cas des communautés virtuelles d’apprentissage (voir ch.3).

Notre recherche s’inscrit a la croisée des trois domaines et nous faisons appel a des bases
théoriques et des outils méthodologiques reconnus dans chacun d’eux. En effet, nous
sommes convaincu que ces domaines ne s’opposent pas mais se complétent car : « le
domaine de la technologie de I’éducation se construit sur base de différentes disciplines et
de cadres de référence relativement diversifiés : psychologie et plus particulierement les
courants cognitivistes, pédagogie, théorie de la communication, de [’informatique, la
psychologie sociale, la sociologie... » (Charlier & Peraya, 2007, p.10). Si la
pluridisciplinarité enrichit le champ, elle nécessite en méme temps de réfléchir a la

1égitimité des outils utilisés pour répondre aux questions.

Certains chercheurs réclament la reconnaissance d’un nouveau champ pluridisciplinaire, la
formation en ligne, qui concernerait 1’étude des dispositifs faisant appel a Internet : la
conception, les rdles et fonctions des acteurs et 1’évaluation de ’efficacité. Actuellement,
comme 1’explique Mangenot (2007), il s’agit plutdt « d’un objet d’étude, auquel peuvent
s’intéresser diverses disciplines selon différents points de vue : informatique, sciences de
[’éducation, sciences de [’information et de la communication, sciences du langage,

didactique... » (p.106).

L’objectif de notre recherche étant a la fois la formation des enseignants et I’intégration
des TICE dans la classe de FLE, nous considérons que nous faisons bien partie du champ
de I’Apprentissage des Langues Assisté par les Tice. Nous avons retenu Apprentissage
plutot qu’Acquisition car les outils auxquels nous faisons appel font plus partie du champ
de la didactique et de I’ingénierie pédagogique que de celui de 1’acquisition des langues.
Etant amené 2 analyser les échanges relevés, nous utiliserons des outils reconnus par les
chercheurs de la CMO. Enfin, nous ferons appel a certaines analyses des chercheurs en
ACAO car dans le projet étudié, les étudiants collaborent ensemble pour concevoir les
taches. Ils ont été¢ divisés en groupes et développent les processus appropriés. De plus,
plusieurs taches ont été congues afin d’initier un travail collaboratif de la part des

apprenants.
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3. La classe de langue étrangere avec les TIC

L’intégration des TICE dans la classe des langues implique de passer de la notion de classe
a celle de dispositif. Habituellement employé dans un contexte technique ou il désigne un
ensemble de pieces constituant un mécanisme, il a ét€ importé dans le champ de la
pédagogie et de la didactique par I’ingénierie de la formation au début des années
1970 (Peraya, 2000) pour désigner un ensemble de moyens matériels et humains, agencés
en vue de faciliter un processus d’apprentissage. Cette évolution n’est pas anodine car elle
donne aux objets, les ordinateurs en particulier, le statut d’outils cognitifs, capables
d’influer notablement sur 1’activit¢ du sujet (Soubrié, 2007). L’intelligence n’est plus
considérée comme appartenant a un seul individu, mais partagée avec les outils présents
dans I’environnement. De plus cette évolution coincide avec celle de la fonction
enseignante qui est désormais congue comme un ensemble complexe d’interactions entre
les différentes composantes d’une situation d’enseignement/apprentissage. Cette évolution
témoigne aussi de I’importance, depuis le milieu des années 90, des théories
socioconstructivistes et  interactionnistes dans  ’apprentissage  assisté  par
ordinateur (Legros, Maitre de Pembroke & Talbi, 2002). Le modele de construction de
I’intelligence €laboré en psychologie cognitive reste d’actualité mais il est redéfini dans le
cadre de I’approche socioculturelle et de nouvelles théories comme la cognition située,
partagée ou distribuée'®' qui insistent sur le role que jouent les environnements technique
et humain dans la (co-)construction des connaissances. Apres avoir défini la notion de
dispositif, nous indiquerons les nouvelles organisations en rapport avec la place donnée
aux TIC. Nous avons fait le choix de dédier la derniere partie a ’accompagnement humain
(ou tutorat), que nous considérons comme le point le plus important pour la réussite du

dispositif.

3.1. Les dispositifs de formation

La notion de dispositif tend a se développer dans la didactique des langues avec la
diffusion des TICE et est adoptée par de nombreux chercheurs, ce qui nous a amené a
mieux I’expliquer. Un dispositif nécessite une organisation structurée, dans différents
espaces et différents temps (personnels, professionnels), des acteurs humains, des moyens

matériels et technologiques, le tout visant un but d'apprentissage. Selon le dictionnaire de

19T Pour une description de ces différentes notions, voir (Legros & Crinon, 2002) ou (Zourou, 2006).
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didactique de FLE/S (Cuq, 2003): « Dans un sens général ou courant, dispositif est
équivalent a systeme. C'est un ensemble intellectuel, technique ou matériel ayant pour
fonction d'assurer la réalisation d'un projet et définissant le role des acteurs, des outils
associés et des étapes nécessaires pour la réalisation d'une tache préalablement identifiée,
éventuellement pédagogique » (pp.74-75). La construction d’un dispositif nécessite une
préparation préalable et une analyse des besoins. Peraya (2000) propose la définition

suivante :

Un dispositif est une instance, un lieu social d’interaction et de coopération
possédant ses intentions, son fonctionnement et ses modes d’interactions
propres. L’économie d’un dispositif — son fonctionnement — déterminée par
les intentions, s appuie sur [’organisation structurée de moyens matériels,
technologiques, symboliques et relationnels, naturels et artificiels qui
modélisent, a partir de leurs caractéristiques propres, les comportements et
les conduites sociales, cognitives, affectives des sujets (p. 22).

L’ordinateur ne peut pas étre considéré en soi comme un dispositif mais il peut étre intégré
dans un dispositif. Le fait d’exploiter ponctuellement une ressource pédagogique
multimédia dans le cadre d’un cours de langue, selon Mangenot et Louveau (2006),
constitue souvent pour les étudiants une agréable diversion. Ces auteurs soulignent qu’il
est plus efficace et satisfaisant d'intégrer 1'utilisation d'Internet au programme (syllabus) en

mettant en place un réel dispositif.

Pothier (2003)'** précise qu’un dispositif a toujours pour objectif de répondre au mieux a
des demandes variées et d’individualiser le travail grace a la flexibilité du systéme ainsi
qu’a la variété des supports (utilisation des TICE) et des modalités (travail personnel,
tutorat, s€éances en groupe). Plusieurs éléments se croisent dans un dispositif intégrant les
TICE et concevoir un dispositif de formation nécessite de prévoir a la fois les moments ou
les ordinateurs sont utilisés, les lieux d'ot I'on se connecte a Internet, la configuration de

participation et la présence ou non d'un enseignant ou d’un tuteur.

Avant de se lancer dans la conception d’un dispositif de formation, Pothier (op.cit.) indique
qu’il est important de prendre en compte les trois éléments de base de toute situation
d’enseignement/apprentissage qui sont: les publics, les objectifs et les conditions
possibles. Pour cela, I’enseignant ou 1’ingénieur pédagogique doit aussi bien que possible

définir les caractéristiques du public d’apprenants y compris ses habitudes d’apprentissage,

192 Pothier préfere utiliser le terme « dispositif d’apprentissage » et elle est suivie dans ce choix par
Guichon (2006) qui parle de Dispositif Médiatisé d’Apprentissage qu’il distingue de la ressource technique
par la présence de ’humain.
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son rapport a I’enseignement et sa tolérance a I’autonomie. L’institution ayant aussi
certaines demandes et exigences de formation, il faut les connaitre. Enfin, il ne faut pas
négliger les conditions financieres, matérielles et humaines dont le projet dispose. Nous
montrerons a travers notre description de 1’avant-projet, comment 1’enseignant responsable
a procédé afin de récolter ces différentes informations et surtout comment il les a mises a

profit pour réussir I’intégration du F1L (voir ch.5).

Bourdet et Leroux (2009) distinguent trois phases dans la vie d’un dispositif de
formation : « Celle de la conception/développement'” (phase générique), celle de sa mise
en ceuvre (observation et analyse d’usage) et celle de son évaluation (identification de
points clés, propositions de remédiation, réingénierie) » (p.15). Nous prendrons en compte
ces distinctions en les croisant avec les phases du projet, telles que définies par

Boutinet (2004) (voir ch.2).

3.2. Les dispositifs de formation intégrant les TIC

L’évolution des TICE ainsi que leur diffusion a permis aux ingénieurs pédagogiques de
proposer de nouveaux dispositifs alliant a la fois présence et distance. L'équipe du projet
Competice'™ a identifié cinq types de dispositifs (qu'elle appelle scénarios ou scénarii).
Cependant de notre c6té, nous adopterons la proposition de Peraya (2008) : « L intégration
des TICE dans [’enseignement présentiel — le « présentiel enrichi » —, les dispositifs
hybrides et la formation entierement a distance constituent des modalités
organisationnelles, pédagogiques, technologiques différentes et chacune possede ses
particularités. Cependant, nous pensons qu’il serait faux de croire qu’il s’agit de trois
étapes successives, progressives d’un processus d’hybridation menant « naturellement »

du « tout en présence » au tout a distance » (p.633).

Afin de faciliter la compréhension de la description, nous avons commencé par le
présentiel enrichi, puis la formation en ligne et enfin les dispositifs hybrides. Ces
différentes précisions nous permettront de définir le type de dispositif qui accompagne le

F1L (voir ch.5).

193 A distinguer de la phase de conception de ressources (voir infra).
194 Accessible sur Internet a ’adresse : http://www.educnet.education.fr/bd/competice/
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3.2.1. Les dispositifs présentiel enrichi

Il est important de distinguer entre trois types « d’enrichissement » du face a face par les
TICE. En premier lieu, nous pouvons indiquer 1’usage des technologies pour « assister »
I’enseignant pendant le cours, comme le vidéo-projecteur ou le Tableau Blanc
Interactif (TBI) qui permettent de présenter des données multimédia (texte, graphique,

audio ou vidéo extraites de CD ou DVD, ou sites Internet).

Le deuxieme type, indiqué par Mangenot et Louveau (2006), est le travail en salle
informatique avec I’enseignant, qui s’est diffusé avec la mise en place de structures
adéquates dans de nombreux instituts de langues. Ces auteurs indiquent que la pédagogie
adoptée par I’enseignant est différente des autres types de présentiel enrichi puisqu’il n’est

plus au centre de la classe mais intervient a la demande des apprenants.

La diffusion des plateformes de formation (voir supra) a permis a de nombreux
enseignants de proposer des ressources et des tiches en ligne a leurs apprenants avant ou
aprés le cours ou d’organiser des échanges via un forum de
discussion (Fouquet, et al., 2009). 11 s’agit aussi d’un type de présentiel enrichi car la
participation a ces activités n’est pas «intégrée » dans le dispositif de formation ou
d’évaluation. Si I’enseignant prend en compte ces tiches dans I’évaluation finale, il est

possible de considérer ce dispositif comme une forme allégée d’hybridation (voir infra).

3.2.2. Les dispositifs de formation en ligne

La formation en ligne est considérée comme la traduction francaise du
terme « e-learning » (Mangenot, 2006). Nous la préférons au terme Formation Ouverte et
A Distance (FOAD) qui a été accrédité par le Ministére de I’Education Nationale francais.
Le Dictionnaire de Didactique de FLE/S (Cuq, 2003) définit la FOAD comme «un
dispositif de formation et d’enseignement s’adressant a un public résidant dans des lieux
multiples, souvent éloignés de [’établissement prestataire, et ayant généralement des
contraintes professionnelles, familiales ou de santé » (p.105-106). Dans cette définition est
bien mis en avant que la FOAD est motivée par un besoin de la part des apprenants. Elle
est issue de la fusion de deux champs qui sont I’enseignement a distance (EAD) ou la
formation a distance (FAD) et la formation ouverte. Dans I’EAD ou la FAD, I’accent est
mis sur le fait que les apprenants se trouvent loin de I’institution. Dans la formation
ouverte, I’accent est mis sur I’accessibilité, les apprenants disposent d’une grande liberté

d'acces aux ressources pédagogiques mises a leur disposition, sans aucune restriction.
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Cependant, le terme FOAD est trop générique et ne renvoie pas a la spécificité des
formations se basant sur le réseau Internet. Glikman (2002a) observe la montée du terme
E-formation'?, plus représentatif du domaine par la présence du « e » de « électronique »
(rapprochement avec le « e-mail »). Cette polysémie n’est pas prés d’étre résolue, a
I’image des multiples glossaires de la FOAD comme celui du Forum Francais pour la
Formation Ouverte et & Distance'® qui préfere considérer tous les termes comme des sous-
ensembles. Pour notre part, nous adopterons a 1’instar de nos auteurs de référence, les deux
termes FOAD et formation en ligne. Nous nous intéresserons dans ce qui suit aux

spécificités de ce type de dispositif.

De maniere générale, la formation en ligne se différencie de la formation présentielle
dite « traditionnelle » par 1’espace ou se passe 1’acte didactique et par le public. Le
présentiel est un terme utilisé pour désigner le moment ou les personnes qui suivent une

formation sont réunies dans un méme lieu avec un enseignant pour une durée limitée.

La formation a distance implique une séparation des activités d’enseignement et
d’apprentissage (Glikman, 2002a) ce qui impliquerait trois types de ruptures « spatiale,
tout d’abord, puisqu’on ne se trouve plus en face des apprenants ; rupture médiatique,
ensuite, puisque médiatisation et médiation pédagogiques deviennent totalement
instrumentées ; ruptures temporelles, enfin, puisque la communication se fait presque
toujours en temps différé et que la conception des taches pédagogiques a méme parfois eu

lieu plusieurs mois avant leur réalisation par les apprenants » (Develotte &

Mangenot, 2007a, p.129)

Enfin, il nous semble important d’indiquer qu’il s’est développé depuis plusieurs années
des organismes (universitaires ou professionnels) spécialisés dans la FOAD ou la
formation en ligne. Certains sont considérés comme des références dans la formation en
ligne universitaire francophone comme le Centre National de I’Enseignement a

Distance (CNED)'”" en France et la Té16UQ'” au Canada.

Ce développement de la formation en ligne a permis aussi la diffusion des formations FLE

vers le monde entier. De nombreuses universités francaises disposent d’une version en

105 Mangenot (2006) le considere comme du « franglais » (p.15).
"% pour plus de détails, voir : http://www.fffod.org/

197 pour plus de détails, voir : http://www.cned.fr/

198 pour plus de détails, voir : http://www.telug.uquebec.ca/
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ligne de leur Master. Selon le Portail de la Formation a Distance (Formasup)m, il existerait
35" formations « labellisées » FLE sur le web. De méme, plusieurs établissements de
formation professionnelle se sont associés au CNED pour proposer des formules en ligne
comme 1’Alliance Francaise pour le DAFLE. Le CIEP en collaboration avec le MAE, a
mis en place depuis quelques années un dispositif de formation continue intitulé PRO
FLE'"" (Professionnalisation en FLE) qui se diffuse progressivement a 1’étranger. Il se
compose de trois modules dont chacun correspond a 40 heures de travail (30 en autonomie
et 10 a 12 avec un tutorat). Selon Boisson (2010), ces différentes formations
concerneraient environ 2500 étudiants chaque année dont la majorité112 travaillent ou sont

en disponibilité sur une durée limitée.

3.2.3. Les dispositifs hybrides

De nombreux auteurs (Lancien, 1998, Barbot, 2000...) ont indiqué I’importance d’un
nouveau type de dispositif, les dispositifs hybrides (DH). Ils sont « le résultat d’une mise a
distance partielle d’une formation présentielle ou a [’inverse de l’intégration d’une
composante présentielle dans une formation a distance » (Nissen, 2006, p.44). Dans le
premier cas, il permet d’augmenter le temps de travail des apprenants tout en préservant
leur liberté, dans le second, il permet d’éviter le sentiment d’isolement récurrent dans les
dispositifs de formation en ligne. Charlier, Deschryver et Peraya (2006) qui ont beaucoup

travaillé sur I’hybridation de la formation, ont proposé la définition suivante :

Un dispositif de formation hybride se caractérise par la présence dans un
dispositif de formation de dimensions innovantes liées a la mise a distance.
Le dispositif hybride, parce qu’il suppose [’utilisation d’un environnement
technologique, repose sur des formes complexes de médiatisation et de
médiation (p.481).
Ils considerent que les dimensions innovantes dans un dispositif hybride sont: une
articulation de moments de formation en face a face et a distance, 1’'usage d’un
environnement techno-pédagogique (plateforme de formation) et la mise en ceuvre d’un

accompagnement humain spécifique. Ils ont observé de nombreux apports des DH a

savoir :

1% Ce répertoire mis en place par le Ministére Francais de 1’Enseignement Supérieur et de la Recherche,
référencerait 1’ensemble des formations proposées par les universités francaises (pour en savoir plus :
http://www.formasup.education.fr/).

"% Ce chiffre est & prendre avec un certain recul car le portail en question comptabilise les formations par le
nombre de diplomes obtenus, par exemple, la formation de ’'UG3 est représentée par cinq formations.

"' Consultable a 1’adresse : http:/www.pro-fle.net/

21 *auteur ne donne pas le chiffre exact.
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- Adoption par les étudiants d’une « approche d’apprentissage en profondeur » qui
est « définie comme témoignant d’'une intention de comprendre par soi-méme, une
meilleure compétence métacognitive supposant une prise de recul par rapport a ses
propres manieres d’apprendre ainsi qu’un accroissement de [’engagement en
formation et une meilleure planification du temps et des activités a

réaliser » (p.489).

- Développement des compétences dynamiques « qui renvoient a la motivation de
la personne, a son mode de relation avec le monde extérieur et avec elle-méme : le
gott de l'initiative, de [’autonomie, de |’apprentissage, de la persévérance, de la

rigueur » (p.490).

- Développement chez les futurs enseignants de compétences professionnelles et
émergence d’une communauté de pratiques contribuant a la définition de son

identité (voir ch.2).

Ils ont proposé une grille d’analyse des dispositifs hybrides qui se compose de quatre
entrées dont nous utiliserons certains éléments pour définir le dispositif mis en place par le

FI1L (voir ch.4) :

Grille d’analyse des DH
1- la position du dispositif relativement aux pratiques de I’institution : enclave
(dispositif innovant existant sans pour autant affecter d’une quelconque maniére les
pratiques de I’institution), téte de pont (dispositif innovant en rupture avec les
pratiques traditionnelles affectant cependant pour certains de ses aspects les
pratiques de I’institution), pratique ancrée (dispositif totalement intégré dans
I’institution pour lesquelles les pratiques sont ou sont devenues les pratiques
dominantes).
2- L’approche pédagogique et I’accompagnement humain (voir infra)
3- L’articulation présence-distance
4- L’environnement technopédagogique
a. La médiatisation des objets : simples concepts ou regles
b. La médiation : sémiocognitive, sensorimotrice, praxéologique, relationnelle,

réflexive.

Tableau 9 - La grille d'analyse des DH (Charlier Deschryver & Peraya, 2006)
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3.3. Les nouvelles fonctions des enseignants

S’il est évident que tout dispositif de formation suppose la présence humaine, le
changement de dispositif induit aussi une modification de la fonction enseignante en
faisant appel a des modes pédagogiques différents de ceux qui président a la fonction en
présentiel (Glikman, 2002a). L’enseignant conserve ses principales fonctions : cognitive,
affective et métacognitive (voir ch.1). Il est évident également que cet accompagnement
sera tres différent d’un dispositif a 1’autre en fonction de I’approche pédagogique
privilégiée qui pourra €tre transmissive, individualiste ou collaborative (Charlier,
Deschryver et Peraya, 2006). Il peut étre assuré par I’enseignant du cours lui-méme, par

des collegues (ou une équipe), par des étudiants ou des personnes ressources extérieures.

Comme I’explique Barbot (2004) « qu’on le veuille ou non, [’enseignant est confronté a un
changement d’échelle et de temporalité: si ['adieu a ['artisanat se confirme,
’intronisation comme médiatisateur ou médiateur offre bien des tribulations » (p.35). En
effet, la diffusion des nouveaux dispositifs incite les enseignants a se remettre en
question (Glikman, 2002a). Nous allons présenter succinctement les nouvelles fonctions
dans chaque dispositif sur lesquelles nous nous baserons pour étudier si le F1L permet aux
étudiants d’acquérir des compétences qui seront nécessaires pour leur carriere.

3 d’un DH, la fonction

Dans un dispositif présentiel enrichi et la phase en face a face
d’enseignant ne change pas profondément. Il doit quand méme acquérir un certain nombre
de compétences techniques (Mangenot, 2005) afin de pouvoir manier les TIC dont il
dispose, comme savoir faire marcher un vidéoprojecteur ou un TBI, savoir concevoir une
présentation et utiliser un ordinateur. 11 doit aussi avoir des compétences
techno-pédagogiques (Guichon, 2009), comme étre en mesure de trouver des ressources
brutes (voir infra) sur Internet pour une exploitation pédagogique, d'évaluer les ressources
pédagogiques et de les intégrer dans une séquence pédagogique ou bien encore de mettre

en place des outils d'apprentissage médiatisé (sites, forums, blogs, wikis) a des fins de

publications de travaux d'apprenants ou d'échanges écrits ou oraux.

Dans les dispositifs de formation en ligne et la phase en ligne d’un DH le changement est
beaucoup plus important et Denis (2003) distingue trois poles d’interventions des acteurs
d’une formation en ligne: « la formation/animation, la conception/réalisation des

ressources, la gestion/administration du dispositif » (p.20). Ce dernier pole est

'3 Qui est majoritairement aussi enrichi par les TICE.
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principalement assuré par un personnel administratif spécialis¢, mais il peut arriver qu’il
soit aussi assuré en partie par le chef de projet, I’ingénieur pédagogique ou le responsable
du département. De Lievre, Depover, Quintin et Decamps (2003) indiquent que
pour « retirer du tutorat un maximum de bénéfices pédagogiques, il est essentiel de veiller
a ce que les efforts déployés par le tuteur se focalisent sur l’encadrement pédagogique
plutot que d’étre détournés vers des taches secondaires relevant de la gestion technique ou

administrative du dispositif » (p.14).

Nous décrirons plus en détail les fonctions de concepteur et de tuteur, qui sont celles
qu'ont assurées les étudiants dans le projet FI1L, ainsi que les actions qui leur sont
liées. Nous rappelons a la suite de Kern (2006) qu’il ne faut pas omettre I’importance de
former les enseignants a ces nouvelles fonctions car « repenser le réle d’enseignant veut

dire repenser la formation des enseignants » (p.26).

4. La conception des activités en ligne

Dans les institutions « spécialisées » en FOAD (voir supra), la conception est organisée en
deux phases (Glikman, 2002a, Denis, 2003) : la conception des activités et la réalisation.
Dans la premicre, il s’agit de définir le cahier des charges des produits a construire, de
produire le contenu pédagogique en relation avec le chef de projet. La réalisation des
produits de formation est majoritairement assurée par des techniciens : informaticiens,
graphistes, rédacteurs, documentalistes. Le recours a la formation en ligne implique de plus
en plus qu’ils soient spécialistes dans I’usage d’outils informatiques : logiciels de création
de produits multimédias (pour la réalisation de cours interactifs), d’infographie (pour
I’illustration des notes de cours), d’outils de communication (pour la création de forum).
Ayant dirigé durant sa these la conception d’un dispositif d’apprentissage médiatisé,
Guichon (2006) préconise un travail en équipe entre concepteurs de contenu (didacticiens)
et réalisateurs techniques car cela oblige les membres « a se décentrer, a sortir de leur
routine respective, a confronter leurs représentations a celles des autres. Elle aménage un
espace pour le conflit d’interprétation entre des logiques didactiques (savoirs théoriques),
pédagogiques (connaissance du public cible et du contexte) et informatiques (potentialités
technologiques) avant de parvenir a un compromis riche de toutes ces

perspectives » (p.24).
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Dans le cas d’un dispositif de formation en ligne recourant aux TICE, la création et la mise
a disposition de cours et d’activités en ligne impliquent de penser autrement la formation
afin de susciter et maintenir a distance [’activit¢ individuelle ou collaborative des

apprenants.

Pothier (2003) considere que les enseignants sont les meilleures personnes pour ce type de
fonction car ils détiennent trois genres d’expertises nécessaires pour cela : celle des
contenus, celle des réactions probables des apprenants et celle des aides envisageables par
les enseignants sur place. La spécificité des échanges en ligne exige d’eux une quatriéme

expertise qui est rattachée au support, que nous qualifierons d’expertise technique.

Afin de décrire le produit du travail de conception, il nous a fallu adopter un terme
pédagogique générique qui renverrait au caractere prescriptif, tout en évitant la polysémie
avec la consigne (voir infra) et les autres sous-genres identifiés en didactique des
langues (voir ch.1). Nous avons choisi le terme d’activité pédagogique''® en suivant
Mangenot (2003) qui indique qu’« une activité pédagogique se définit comme ce qui est
donné a faire a l'apprenant et peut étre assez facilement caractérisée par la consigne
fournie et par la production attendue » (p.109). Nous considérons que les produits
principaux du travail de conception pédagogique sont les tiches en ligne, les consignes, les
ressources et enfin le scénario de communication. Nous indiquerons les spécificités de
chaque notion que nous utiliserons pour analyser les activités produites dans le cadre du

F1L (voir ch.5).

4.1. Les taches en ligne

Comme nous ’avons montré (ch.1), la notion de tache a pris beaucoup d’importance en
didactique des langues avec la diffusion du CECR en 2001. Cependant, les didacticiens
avaient déja fait appel a cette notion surtout dans le champ des TICE. Nous en retrouvons
des traces'” dans différents travaux dont I’article de Furstenberg (1997) qui indique
plusieurs « principes » de 1’élaboration des taches qui restent d’actualité. En effet, elle
indique que la tache doit étre suffisamment ouverte pour qu’il n’y ait pas de réponse

unique et qu’elle ait deux niveaux d’exploitation: individuel et collectif. Ces

""" Notons que certains chercheurs en didactique des langues comme Bigot (2002), Riviere (2006),
Bourguignon (2010) ont préféré parler d’« activité didactique » pour différencier entre les activités
spécifiques a notre champ et les autres.

"5 La notion de tche était présente dans I’approche communicative (Nissen, 2003) surtout suite aux travaux
des chercheurs en TBL (voir chl).
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recommandations aménent vers I’interaction entre les apprenants dans la classe de langue.
L’année suivante, Mangenot (1998), dans le deuxieme numéro de la revue ALSIC,
avangait en se référant a Nunan que la meilleure maniere d’exploiter Internet en classe de
langue consistait a appliquer une approche par taches. Depuis, de nombreuses recherches
ont été menées et nous ne pouvons pas les citer toutes mais nous indiquons a titre

16 intitulée « La tache

d’exemple, la derniere édition du colloque international TIDILEM
comme point focal de l'apprentissage » (Foucher, Pothier, Rodrigues, Quanquin, 2010)

117 . .
dont les actes’ * sont accessibles en ligne.

Tous les auteurs consultés distinguent entre les taches et les exercices
autocorrectifs (QCM, choix multiples) qui sont plutot axés sur la forme comme 1’explique
Lancien (1998) : « par exercices, nous désignons ce qui est du domaine de [’application,
de la reproduction, de la manipulation, et par tdches ce qui suppose des activités plus
élaborées, plus communicatives et pouvant mettre en jeu de [’interactivité » (p.39).
Réalisant une étude comparative de plusieurs articles de deux revues ainsi qu’un ouvrage
collectif, Nissen (2010) propose de relever les différents types de tiches évoqués par les
auteurs. Elle rend compte de la présence de trois types d’activités complexes qui portent le
nom de tache : les mono-tiches (ayant une seule tiche finale mais plusieurs étapes), le
projet (intégrant une ou plusieurs taches) et la suite de tdches dans un « curriculum
scénarisé ». Elle indique que pour tous les auteurs, la tiche doit étre au centre du scénario

pédagogique et qu’elle doit aboutir a un résultat constatable.

Mangenot et Louveau (2006) considerent que « deux éléments de la tdache sont spécifiques
a l'utilisation du réseau Internet : le support de départ (...) et éventuellement les moyens
de communication entre apprenants » (p.41). Ces deux éléments sont en rapport avec deux
activités langagieres précises : la réception et la production (avec ou pas la présence
d’interaction). Ces auteurs précisent que c’est ’action demandée et non pas le support
qui « va déterminer le degré de complexité de la tdache » (ibid). En outre, ils précisent
qu’une tache bien congue doit établir un lien évident entre le support proposé et 1’action
finale, autrement dit, les consignes et la production finale doivent « s articuler fortement
au support multimédia servant de ressource, sur le plan séemantique (le sens de [’activité

doit étre en cohérence avec le sens véhiculé par le support) et sur le plan linguistique (le

10 mice et Didactique des Langues Etrangéres et Maternelles, organisé par 1’université Blaise Pascal, de
Clermont-Ferrand.
"7 Aller sur (http:/edutice.archives-ouvertes.fr/ ) et taper TIDILEM.
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support doit contenir des éléments langagiers pouvant étre repris dans [’activité de

production) » (op.cit., p.53).

Le support peut prendre trois formes, authentique (ressource brutes voir infra), fabriqué ou
filtré (ressource brute simplifiée). Soubrié (2010) insiste sur le fait que I’intérét de 1’'usage
de réseau Internet, en plus des documents authentiques, est de pouvoir faire vivre aux

apprenants des situations de la vie réelle.

En ce qui concerne les interactions (voir ch.1), il nous semble important de distinguer
celles qui se déroulent a deux devant le méme ordinateur (suivi d’'une mutualisation via la

plateforme) et celles amenant les apprenants a échanger a distance pour réaliser la

production finale.

En prenant en compte la production finale, nous pouvons distinguer deux catégories de
taches, celles n’impliquant pas d’interaction entre le tuteur et les apprenants, que Mangenot
et Louveau (2006) appellent a la suite d’Ellis (2003) (voir ch.1.3.3), les tiches fermées,
comme les questionnaires de compréhension, et celles nécessitant une validation de la part
du tuteur : les tiches ouvertes. Nous verrons dans quel type d’interaction les apprenants

sont engagés dans le cadre du F1L.

Avant de décrire les différentes grilles d’analyse des tiches que nous avons étudiées, il
nous semble important de distinguer entre différentes notions qui co-existent dans le

discours didactique, il s’agit du scénario pédagogique, la macro-tache, la micro-tache.

Plusieurs auteurs distinguent entre la tache et le scénario pédagogique. Le terme « scénario
pédagogique » nous vient de la formation en ligne ou il indique la planification la plus
précise possible du déroulement d’un cours ou d’une partie de cours. Tricot et Plégat-
Soutjis (2003) expliquent que le « scénario didactique » ou « pédagogique » correspond a
la maniere dont les apprenants vont, en principe, acquérir les connaissances. Dejean-
Thircuir et Mangenot (2006c¢) avaient proposé un modele du scénario pédagogique en
langue qui est constitué de plusieurs taches (constituée chacune de ressources et de sous-
taches) et du scénario de communication (échanges entre les apprenants et les tuteurs) (voir

supra).
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Scénario pédagogique

Tache (production attendue) Scénario de communication (avec outils)
/ \ { .]Lll‘ll\ 'l"ﬂlk’ / \
Ressources Sous-tiched Interactions etndiants tutenr  Interactions entre paus

Figure 6 - Le scénario pédagogique (Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006c)

Cette acception comporte aussi la nécessité que les taches suivent une certaine progression
en se complétant.

De son coté, Guichon (2006) décline la tiche en deux types : « macro » et « micro ». Il
explique la différence entre les deux : « Les « micro-tdches » consistent a faire travailler
certains aspects précis de la langue alors que la « macro-tdche » correspond a un projet
d’apprentissage global au cours duquel les apprenants sont amenés a traiter de
’information écrite ou orale en L2 pour construire un objet de sens écrit ou oral » (p.54).
Nous n’avons pas conservé les notions de scénarios pédagogiques et de macro-tache car
elles ne correspondent pas a notre objet d’analyse. En effet, les étudiants ont développé des
activités ouvertes nécessitant un temps limité de travail apprenant (il ne s’agit pas de

macro-tache) et n’ayant pas de relation directe les unes avec les autres (pas de scénario).

Mangenot et Louveau (2006) proposent de caractériser une ressource pédagogique a 1’aide
de douze criteres qui sont : taille (ou durée) de la ressource, objectifs visés, aptitudes mises
en ceuvre, public cible, domaine, type de tache (ouverte ou fermée, écrite ou orale), support
filtré ou authentique, nature du support, rapport avec la vie réelle, mise en situation ou jeu
de role, scénario de communication, outils requis. Dans une perspective évaluative,
Soubrié (2008b) a de son coté proposé un inventaire de 10 criteres tirés du CECR,
d’Ellis (2003) et de Mangenot et Louveau (op.cit.) dont les quatre principaux étaient : la
focalisation sur le sens, I’inscription de la tdche dans des pratiques sociales avérées,
I’existence d’échanges entre apprenants et la présence d’un résultat identifiable.
S’inscrivant dans le cadre des recherches en acquisition des langues, Guichon et
Nicolaev (2009) distinguent trois caractéristiques de la tache qui peuvent influer sur la

production orale des apprenants :

1. Le matériau langagier (input) fourni en amont de la tache. 1l s'agit de déterminer
si des documents (écrits, oraux, vidéo) fournissent une aide contextuelle (par

exemple du lexique utile pour mener la tache).
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2. Les conditions de réalisation de la tache, selon par exemple que l'information est
partagée ou répartie entre les interactants, le temps qui est donné pour planifier la
tache et pour la mener a bien.

3. Laproduction langagiere attendue.

. . . . ppr 11
S’inscrivant dans une perspective différente’®

, Mangenot et Soubrié (2010) congoivent
une banque de taches multimédia déja existantes, a 1’intention des enseignants et des
chercheurs ; cette banque doit étre interrogeable en ligne selon des criteres croisés et
pouvoir étre enrichie a tout moment.

A la suite de Mangenot et Soubrié (op.cit.), nous avons considéré que la tiche en ligne était

11 . A 12
? et des micro-tiches O,

le plus petit élément complexe, pouvant contenir des sous-taches
isolable (utilisable en tant que tel) dans un curriculum de langue. En synthétisant les
différentes définitions, nous considérons que dans la tache en ligne la langue n’est pas
considérée comme une fin en soi (focalisation sur le sens) et qu’elle aboutit a un résultat
identifiable a travers une activité de production ou d’interaction. Pour cela, elle comporte
au moins un degré de travail collectif entre les apprenants (voir supra). Toute tache doit

aussi se baser sur une ressource de nature multimodale (voir infra) prise sur Internet ou

fabriquée par les étudiants.

4.2. La consigne

Dans la classe de langue en présentiel, ’enseignant donne un certain nombre d’indications
censées permettre un déroulement optimal de la tache. Dans le contexte de la formation en
ligne, ces textes injonctifs prennent encore plus d’importance car I’enseignant ne peut pas
intervenir directement afin d’expliciter ou de répéter la consigne (Guichon, 2006). Dans
notre cadre particulier d’étude, les échanges avaient lieu exclusivement de manicre
asynchrone. Cela nous ameéne a nous interroger sur les indicateurs d’une « bonne
consigne », qui constitueront un de nos criteres pour analyser 1’évolution des taches

proposées par les étudiants (voir ch.6.2.3).

"'® La proposition de grille fait suite 2 un projet de recherche « tiche » auquel nous avons pris part.
' Comportant une sous-action identifiable.
120 Au sens défini par Guichon (op.cit.) d’activité axée sur la forme.
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Dans les études sur la consigne scolaire, de nombreux auteurs (Laforge, 2001, Riviere,
2006, Hamon, 2007...) font référence aux travaux de Zakhartchouk (1999)"?'. Cet auteur

propose la définition suivante :

Nous entendrons par « consigne » toute injonction donnée a des éleves a
[’école pour effectuer telle ou telle tache (de lecture, d’écriture, de
recherche, etc.). La consigne s appuie souvent sur un énoncé explicite, mais
les données nécessaires pour [’effectuer sont parfois implicites. (...) la
consigne peut prendre des formes grammaticales tres diverses, depuis
["utilisation de l'impératif jusqu’a la forme interrogative ; ce qui compte
c’est ['orientation pragmatique du texte ou du message contenant la
consigne (p.18).

Selon Zakhartchouk (op.cit.), la consigne est composée d’une partie informative (afin de
mieux comprendre le contexte de I’activité¢) et d’une autre proprement prescriptive. Il
insiste sur le fait qu’il n’existe pas de modele pour la consigne idéale mais qu’il faut
qu’elle reflete 1’objectif de la tdche donnée. En revanche, il en existe de mauvaises
comme « celles qui cultivent I’ambiguité et |’équivoque, celles qui prennent plaisir a faire
compliqué quand on peut faire simple, celles qui ne prennent pas du tout en compte [’éléve
tel qu’il est ou au contraire celles qui jettent le lecteur dans la perplexité tant elles sont

simples » (p.37).

Il faut donc veiller a ce que la recherche de la clarté ne se fasse pas au détriment de la
précision. Garcia-Debanc (2001) souligne cet aspect paradoxal de la fonction du
concepteur de consigne qui est « constamment pris entre deux principes contradictoires :
le souci de complétude et d'exhaustivité, guidé par la préoccupation de fournir au lecteur
toutes les indications qui lui sont nécessaires pour agir, et la nécessité de condenser les
informations et de laisser une place a l'inférence pour alléger la charge de travail du

lecteur » (p.73).

La formation en ligne incite le concepteur a « anticiper [’apprentissage » (p.74) comme
I’explique Henri (2003) : « La démarche de médiatisation exige du professeur qu’il re-
conceptualise son enseignement. Il doit dorénavant planifier, prévoir et préparer
longtemps a [’avance le scénario d’apprentissage, les documents de référence, les outils de
travail et de communication que les étudiants utiliseront, les consignes et les conseils qui
guideront [’apprentissage, les mécanismes d’accompagnement et de suivi, les modalités

d’évaluation, etc. » (ibid). Travaillant dans le champ de la FOAD (voir supra),

12I Comme I’indique clairement la définition (voir supra) qu’il propose, cet auteur fait partie du champ de la
DFLM qui entretient une relation de proximité avec le notre (voir ch.1.1).
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Laforge (2001) indique que certains éléments linguistiques de la consigne peuvent rendre
la compréhension de cette derniere plus difficile, ce qui pourrait mettre en péril la réussite
de I’apprenant. Il déconseille I’usage de la négation. Hamon (2007) indique aussi que les
temps verbaux peu usités comme le conditionnel passé sont a éviter. Elle précise que dans
tous les cas, il faut « penser a l'adaptabilité des consignes par rapport aux divers styles
d'apprentissage (et notamment les  pré-requis individuels concernant la
lecture-compréhension des consignes) » (p.119). Pour cela, Guichon (2006) recommande

une phase de test des consignes avant de les transposer dans un dispositif multimédia.

4.3. Les ressources

Nous nous sommes intéress€ en premier lieu aux distinctions proposées par les chercheurs
entre les différentes ressources qui se trouvent sur Internet car, comme [’explique
Guichon (2004), « choisir les documents est une étape essentielle pour le concepteur
d’activités pédagogiques, d’autant plus que dans la situation de découverte autonome
typique de [’autoformation, [’enseignant est rarement présent pour contextualiser le

document » (p.115).

Nous précisons qu’un document utilisé comme ressource de la tiche peut contenir

plusieurs aspects (Tricot, 2007) :

- Plusieurs codes : ils peuvent utiliser des codes linguistiques, iconiques, imagés.

- Plusieurs canaux et donc mobiliser plusieurs sens, comme la vision et I’audition.

- Plusieurs formats : document sonore, film vidéo, texte écrit.

- Plusieurs sources : auteurs différents, points de vue différents.

- Interaction multimodale : « les documents peuvent étre manipulés selon différentes
modalités, comme les gestes (par le biais d 'une souris, d 'une saisie clavier, d’'un

écran tactile, etc.), et la voix (par le biais d 'une commande vocale) » (p.27).

En se référant a Mangenot et Louveau (2006), nous définirons trois types de ressources
auxquelles les étudiants dans le F1L ont fait appel : les brutes, les métalinguistiques et les

pédagogiques.

Les ressources brutes correspondent aux sites non prévus pour un usage pédagogique mais
que ’on pense pouvoir exploiter en langues, comme les sites de musées, de voyages, de

médias, etc. Nous pouvons les considérer comme des documents authentiques, mais qui
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demandent a étre « didactisés » pour une exploitation en FLE : un apprenant de FLE ne

pourra travailler a partir d’un tel site que si I’enseignant lui donne des consignes de travail.

Les ressources métacognitives, destinées a aider [D’apprenant dans son
apprentissage comme les dictionnaires, traducteurs, grammaire en ligne, conseils de
rédaction, corpus de texte... Les tests sont a la charniere de cette catégorie et des

ressources pédagogiques.

Les ressources pédagogiques FLE sont des exercices et des tiches, congus par des
enseignants et mis en ligne. Les usagers peuvent les utiliser tels quels ou en les adaptant. A
la différence des ressources brutes, elles comportent un degré d’interactivité (voir infra),
par exemple I’apprenant répond a des questions a choix multiple. Bien qu’elles aient été
pour la plupart réalisées comme des ressources « prétes a I’emploi », il est conseillé que
chaque enseignant les teste avant de les intégrer dans son programme. Il existe de
nombreux sites-portails qui proposent de les classer afin d’éviter de perdre trop de temps

comme « le point du FLE'** » ou « CITO'* ».

4.4. Le scénario de communication

De nombreux auteurs préconisent la conception en méme temps que les tdches d’un
scénario de communication. Tricot et Plégat-Soutjis (2003) expliquent qu’il s’agit d’une
prévision des échanges en ligne susceptibles de se produire. La difficulté de la conception
du scénario de communication vient de la profusion des outils proposés en formation en
ligne, synchrone et asynchrone. Mangenot (2008) propose de définir cinq parametres que
tout concepteur doit prendre en compte «fout en restant bien conscient que chaque
parametre peut avoir des retentissements sur les autres - ainsi que sur la tache elle-méme,
qui reste [’élément central - et que [’ensemble est donc a considérer d’'un point de vue

systémique » (p.19). 1l s’agit de :

= Parametres de travail collectif (Quel type de travail collectif est proposé, voir
supra)

= Parametres sociaux et communicationnels (qui communique avec qui et
comment ?)

= Parametres temporels

122 Consultable a I’adresse : http://www.lepointdufle.net/
123 Consultable & I’adresse : http://domus.grenet.fr/cuef/cito/citoprof/accueil.html
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= Parametres instrumentaux (caractéristique des outils)

= Parametres d’encadrement (la présence du tuteur)

Il précise aussi que le contexte peut imposer aussi ses contraintes, ce qui nous amene a
nous intéresser a la relation a distance et a la fonction tutorale. A travers nos analyses, nous
mettrons en évidence le scénario de communication proposé, que ce soit pour le projet F1L

dans son ensemble (ch.5) ou pour les taches (ch.6).

5. Le tutorat en ligne

Le terme «tuteur», traduction de «tutor», désigne communément dans le cadre de la FOAD
toute personne chargée de fournir un soutien aux apprenants (Glikman, 2002b). Bertin,
Narcy-Combes et Gravé (2009) expliquent que 1’objectif de la mise en place de
I’accompagnement en ligne était principalement de réduire le nombre d’abandons dont
souffrent les formations en ligne. En effet, les études évoquées par ces auteurs montrent
que la principale raison (mais pas 1’unique) est 1’isolement (physique, psychologique,
pédagogique...) dans lequel se trouve plongé 1’apprenant. La solution pour rompre cette
solitude consistait a faire circuler des signes de présence (Jacquinot, 2002). Cependant, si
dans les dispositifs hybrides et a distance, I’enseignant devient un tuteur, sa fonction reste
complexe, comme nous le montrerons a travers les différentes définitions proposées par la
littérature, ce qui nous amenera a nous interroger sur les changements induits sur la
relation pédagogique en ligne. Pour finir, nous indiquerons les moyens de mesurer

I’interactivité du discours tutoral en distinguant les différentes modalités d’intervention.

5.1. Les fonctions des tuteurs

Nous estimons que la fonction du tuteur n’est plus une fonction mal définie, méconnue et
méme mal reconnue comme le faisaient remarquer Dejean-Thircuir et Mangenot (2006¢)
ou « émergente » (Celik, 2008) car actuellement nous pouvons relever de nombreuses
recherches ayant pour objectif la caractérisation de cette fonction. Nous pouvons citer les
theses de Quintin (2008) (en sciences de 1’éducation) et de Combe Celik (2010) (en
sciences du langage) a titre d’exemples. La caractéristique de cette pratique est plutdt la

rapidité de son évolution.
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La richesse actuelle du domaine complique la tiche de 1’analyste. En effet, nous avons
relevé une trentaine de définitions des fonctions des tuteurs. Afin d’éviter de faire des listes

interminables, nous en présenterons certaines en indiquant les points communs.

Nous commencerons par celle proposée par Glikman (2002b) qui distingue neuf grandes
dimensions de la fonction tutorale: «/’orientation », «[’aide didactique », «[’aide
méthodologique », «l’aide psychologique », «l’aide sociale et personnelle », «[’aide
structurale », « [’aide technique », « [’aide spécialisée », « [’aide par l’organisation d’un
travail collectif » (pp.226-228). Comme nous 1’observons, la fonction du tuteur selon
Gikman est principalement d’aider I’apprenant a dépasser les difficultés de la formation en
ligne afin d’atteindre ses objectifs. Le tuteur est 1a principalement pour éviter que
I’apprenant décroche, comme ’explique Lamy (2001), « La gestion de [’interaction en
ligne est d’autant plus problématique que les participants n’ont aucun contact
présentiel. (...) il existe un déficit socio-affectif au départ, qu’il est important de
compenser (...). Le pédagogue en ligne doit donc se construire par [’unique biais du
discours un role nouveau, prenant en compte les propriétés matérielles de [’outil
(interface, utilisation de [’espace et du temps) ainsi que les comportements autant cognitifs
que socio-affectifs d 'une communauté d’apprentissage créée elle aussi de toutes pieces par

un ensemble de discours » (p.143).

Le tuteur doit guider les apprenants dans cet environnement informatique si peu convivial
que sont les plateformes. En effet, le cours en ligne est préalablement congu et ne peut tenir
compte de chaque individu. Le tuteur assure 1’adaptation de I’enseignement aux attentes,
aux besoins et aux capacités des apprenants en les aidant a résoudre les divers problémes

qu’ils sont susceptibles de rencontrer au cours de leur formation.

Dans le méme esprit, Denis (2003) précise que le tuteur a principalement « un rdle
d’animateur et de médiateur » (p.25). Cependant, elle lui rajoute des fonctions de 1’ordre
cognitif comme 1’« auto-régulation et la méta-cognition », « l’évaluation » et le fait d’étre
la « personne-ressource attitrée » des apprenants. Le tuteur décrit par Denis prend plus de
responsabilité dans le dispositif et cela reflete une certaine évolution de sa fonction, qui
acquiert des droits tenus classiquement par I’enseignant (Bourdet, 2006). A la suite de
Quintin (2008), nous relevons d’une manicere générale la présence de quatre catégories
d’intervention : pédagogique (et pour certains, métacognitive), organisationnelle,

(socio-)affective et technique. Adoptant une démarche d’analyse de contenu quantitative,
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cet auteur propose de caractériser les diverses interventions d’un tuteur dans un dispositif

de formation en ligne.

Pour synthétiser, nous pouvons considérer que le tuteur en ligne a une fonction complexe
car il doit a la fois encourager 1’expression des apprenants (Grosbois, 2006), modérer en
structurant les contenus tout en gérant les échanges entre les participants. Il peut €tre aussi
amené a transmettre des savoirs. En plus de cela, il participe a la construction du lien
social (Develotte & Mangenot, 2004) entre les apprenants afin de combler le déficit socio-

affectif (voir supra) di a I’absence du contact présentiel.

5.2. La relation pédagogique a distance

La principale difficult¢é de la relation pédagogique a distance vient de son caractere
imprévisible, comme 1’écrit Bourdet (2006) : « dans une FOAD, la situation didactique est
bien différente de ce qu’elle est dans les situations non distantes et non ouvertes. Tuteurs et
utilisateurs apprenants interviennent dans un contexte a la fois précis (un environnement a
été développé, un dispositif congu et testé) et flou (personne ne peut prendre la
connaissance complete de ce qui va s’y passer et encore moins un usager

débutant) » (p.38).

Jacquinot (2002) préconise aux tuteurs de véhiculer les signes de présence afin d’éviter le
déficit socio-affectif. S’appuyant sur les travaux de Dewey et de 1’approche européenne du
socio-constructivisme, Jézégou (2010) considere que trois types de présence se
construisent dans le cadre de la formation en ligne ; la présence cognitive, la présence
socio-affective et la présence pédagogique. Réalisant une étude des différentes acceptions
de la présence pédagogique, elle (op.cit.) précisera que la présence pédagogique résulte des
échanges que le tuteur entretient a distance avec les apprenants pour soutenir les présences
cognitive et socio-affective. Ces échanges consistent a favoriser les « transactions » entre
les apprenants tout en contribuant a un climat socio-affectif basé sur « la symétrie de la
relation sociale et sur D'aménité'*, au sein dun espace numérique de

communication » (p.270) au sein d’un espace pédagogique de CMO.

124 Elle renvoie aux aspects affectifs de I’interaction sociale entre pairs : Etre attentif a 1’autre, exprimer un
désaccord avec le point de vue d’autrui sans agressivité, étre empathique a 1’égard de 1’autre, s’encourager
mutuellement et s’entraider sont autant d’aspects, parmi d’autres, propices au développement d’une
dynamique collaborative a distance (op.cit.).

144



Chapitre 3 - L’intégration des TIC dans I’enseignement des langues

Nous décrirons en premier lieu les indicateurs proposés par les chercheurs pour relever des
traces des présences socio-affective et socio-cognitive. Nous utiliserons ces différents
indicateurs pour étudier les relations qui se construisent en ligne dans le cadre du

F1L (voir ch.7 et 8).

5.2.1. La présence socio-affective

A travers le discours, le tuteur peut indiquer son engagement personnel dans le projet, ce
qui permet aux apprenants de le découvrir en tant qu’« humain ». Ces derniers se sentent
alors plus a I’aise dans I’environnement technique. Mais le passage par la plateforme
concourt a compliquer ce dévoilement, principalement a cause de 1’absence du canal visuel
et de tous les éléments paraverbaux qui 1’accompagnent. Croisant les notions de
communauté et de travail collaboratif, Dejean-Thircuir (2008) propose quatre catégories
d'indicateurs : dévoilement de soi, humour, gestion des conflits et constitution d'un code
commun. Elle considere que le dévoilement de soi « passe souvent en premier lieu par le
dévoilement de son univers (professionnel, personnel, familial) puis de certains traits de
son caractere » (p.21). En plus du dévoilement de ’univers et du caractére (voir supra),

Celik (2008) cherche a identifier les marqueurs de I’implication dans le dispositif.

Un autre moyen de se dévoiler a distance vient de 1’expression des émotions a travers les
échanges. Atifi, Gauducheau et Marcoccia (2005) ont indiqué I’existence de deux modes
d’expression émotive en CMO a savoir : la formulation explicite d’états émotionnels et les
moyens iconographiques et typographiques comme les émoticones'>. En analysant les
fonctions de ces expressions faciales dans des forums généraux de discussion, ils en ont
identifié quatre : fonction expressive (décrire 1’émotion ressentie par le scripteur,
principalement joie, tristesse, colere, surprise), fonction métalinguistique (lever les
ambiguités des messages et indiquer la maniere dont ils doivent étre interprétés, il s’agit
généralement de marqueurs d’ironie ou d’humour), marqueur de relation (permet
d’indiquer le type de relation avec son destinataire, les auteurs expliquent qu’ils ont
généralement une fonction phatique car ils n’ameénent aucune information supplémentaire
au message) ou procédés de politesse (principalement pour atténuer le caractere menagant
d’un énoncé). Nous nous baserons sur ces distinctions pour étudier les émoticones

employés par les étudiants dans le cadre du F1L afin de remplacer en quelque sorte les

125 S T P . e . . ‘s .
11 serait intéressant de spécialiser le terme « émoticone », mot-valise certes d'origine anglaise mais tout a fait plausible

en frangais, dans la désignation de ce type de marque, dans la mesure ol il s'agit bien d'icdnes (ce qui n'est pas le cas des
smileys obtenus a partir de signes de ponctuation) et d'expression d'une émotion. Mais 1'usage montre une utilisation
massive et indifférenciée des termes « smiley » et « émoticone ».
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fonctions du paraverbal (Marccocia, 2000). Cependant, un méme émoticone peut avoir
plusieurs fonctions a la fois, de méme que plusieurs d’entre eux peuvent jouer le méme
role. Crystal (2001), pour sa part, insiste sur le fait que les néologies les plus répandues du
Netspeak concernent le lexique et le graphisme (ponctuation expressive, étirement
vocalique ou consonantique, emploi des majuscules, etc.), tous phénomenes également
analysés par Anis (1998). Les tuteurs ayant utilisé les différents modes, nous les avons

classés et analysés afin de voir leur effet sur la construction de la relation.

5.2.2. La présence uniquement pédagogique

De nombreux travaux (Develotte & Mangenot, 2004, Degache, 2006, Dejean-Thircuir &
Mangenot, 2006b, Quintin, 2008, Combe Celik, 2010) s’intéressent plus en détail a la
présence socio-cognitive, que ce soit a travers 1’envoi des consignes, les sollicitations
pédagogiques, la construction d’un contrat pédagogique, 1’autorégulation, I’organisation

des réponses, 1’incitation a la prise de parole et a la relecture.

Les tuteurs sont aussi amenés a devoir assurer une fonction d’évaluateur ou de
correcteur (voir supra). Analysant les pratiques correctives dans le projet le FIL,
Mangenot et Zourou (2007) s’intéressent en détail a la dimension évaluative de la
communication médiatisée, qui constitue une forme d’aide humaine a 1’apprentissage. Ils
relevent des choix différents chez les étudiants, que ce soit sur ’exhaustivit¢ de la
correction ou la maniere de corriger (ne pas €tre scolaire et ne pas €tre négatif). Ils
indiquent aussi qu’un « certain nombre de tuteurs ont tenté — a l’écrit - une pratique
courante en présentiel a l’oral, I’hétéroreformulation (...) qui peut contribuer a donner un
caractere moins stigmatisant a [’erreur » (p.76). Ils proposent de nombreux indicateurs
pour analyser les corrections (centration sur le sens ou sur la forme, explications
métalinguistiques, commentaires métacognitifs...) que nous réutiliserons pour 1’étude des
¢évaluations réalisées par les étudiants de notre corpus. Ils s’intéressent aussi aux
différentes techniques employées pour corriger I’écrit et 1’oral. Ils indiquent que, méme
dans ces échanges tres normatifs, 1’affectif n’est jamais tres loin, ce qui est confirmé par

les échanges que nous analyserons.

Faisant appel a la notion d’ethos communicatif (voir ch.1), Soubrié (2008a) observe que
les étudiants adoptent des types d’ethos différents dans les messages qu’ils postent dans
leurs blogs réflexifs : ethos « étudiant », ethos « enseignant stagiaire », ethos « enseignant

normatif », ethos «enseignant citoyen ». Ce qui rejoint en partie les réflexions de
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Dejean-Thircuir et Mangenot (2006b) qui avaient étudi€¢ une version précédente du projet
F1L. En faisant appel aux notions de « mise en scéne » et « représentation », ces auteurs
indiquent que les tutrices se positionnaient tant6t comme des pairs (relation symétrique
avec les apprenants) et tantot en tant qu’enseignantes (relation asymétrique). A la suite de
ces chercheurs, nous avons identifié 1’ethos communicatif de chaque tuteur (voir ch.7) et

nous avons accordé un intérét a son évolution dans le temps.

5.3. Mesurer ’interactivité du discours tutoral

Le tuteur a pour fonction principale d’interagir avec les apprenants. Il nous semble
important de s’attarder sur la définition des notions d’interaction et d’interactivité que nous
emploierons a plusieurs reprises dans nos analyses (voir ch.7 et ch.8). Nous avons déja
traité ces termes dans les recherches en interactions verbales (voir ch.1.4.1) et
pédagogiques en face a face (voir ch.1.4.2). En revanche, ces termes sont polysémiques et
difficiles a cerner dans les échanges en ligne, principalement ceux asynchrones. Mangenot
(2001) indique qu’une « solution pour lever cette ambiguité consisterait a réserver le
terme d’interactivité aux rapports homme/machine et celui d’interaction aux rapports
humains, en comprenant bien siir dans le second terme les rapports humains médiés par

un systeme technologique » (p.13).

Cependant, cette solution ne peut pas convenir a la distinction faite par
Kerbrat-Orecchioni (2005), que nous devons prendre en considération, méme si elle est
ancrée dans une approche bien spécifique, I’annalyse conversationnelle. En effet, cette
auteure précise que le discours véhiculé par le courrier électronique est certes dialogal, car
deux interlocuteurs échangent, mais non interactif car il s’agit d’un échange en différé.La
notion d’interaction impliquerait selon cette auteure que le destinataire soit en mesure
d’influencer et d’infléchir le comportement du locuteur de maniere imprévisible alors
méme qu’il est engagé dans la construction de son discours : en d’autres termes, pour qu’il
y ait interaction, il faut que I’on observe certains phénomenes de rétroaction immédiate
comme c’est le cas dans les échanges synchrones comme les chats ou la visioconférence.
Si les forums'?® partagent certaines caractéristiques du courrier électronique, leur structure
se rapproche de celle de la conversation (Marccocia, 2004) et peuvent de ce fait parfois
donner une impression de synchronie. De nombreux auteurs (voir infra) considerent qu’ils

permettent un certain degré d’interactivité (notamment Mangenot & Zourou, 2007). Ces

126 Qui ne sont pas traités par Kerbrat-Orecchioni.
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auteurs, étudiant ’année 2005 du projet F1L, ont montré que certaines spécificités des
plateformes, comme la fonction réponse des messages sur forum ou 1’organisation en liste
des messages (voir ch.4 et ch.6) peuvent créer « une certaine impression d’interactivité
» (p.85). Il nous parait important de s’arréter sur les outils proposés par la communauté

scientifique pour mesurer le degré d’interactivité des forums (Celik, 2008).

L’interactivité des messages les uns par rapport aux autres dans les forums est une
dimension étudi¢e depuis longtemps dans la CMO. Il s’agit de voir si les messages se
juxtaposent sans beaucoup de liens les uns avec les autres, a la maniere de monologues en
parallele, ou bien si au contraire, selon la perspective socioconstructiviste, les locuteurs
tiennent compte des messages précédents ainsi que de la réaction des destinataires pour
€laborer leurs interventions. En se référant a Bretz (1983), Henri (1992) définit trois étapes
dans Dinteractivité : un message initial (A), une réponse (B), suivie par un second
message (C) qui est lié au premier. Elle considere qu’il y a participation interactive quand
les participants construisent leur savoir en s’appuyant sur les contributions des autres
participants en faisant des références explicites ou implicites aux messages des autres. Par
ailleurs, Henri distingue quasi-interactivité et la vraie interactivité. Ainsi, la quasi-
interactivité est lorsque I’échange s’arréte aprés la premiere réponse alors que dans une
vraie interactivité, nous relevons plusieurs tours de message. Ces classifications peuvent
étre rapprochées de celle de 1’échange pédagogique (ternaire ou étendu) indiqué par
Bange (1992)'%”. Nous pouvons considérer 1’échange ternaire comme une quasi
interactivité et 1’échange étendu comme une vraie interactivité. Cette prise en compte est
repérable grace aux outils de I’énonciation comme ’ont fait Quintin et Masperi (2006).
Ces auteurs considérent qu’il y a participation interactive quand les participants font des

références explicites ou implicites aux messages des autres.

I1 est cependant important de préciser qu’il existe dans les forums deux types principaux
d’intervention tutorale : réactif et proactif (Glikman, 2002a). Le tutorat réactif est un mode
dans lequel le tuteur réagit uniquement aux questions des apprenants, comme 1’indiquent
De Lievre, Depover et Dillenbourg (2005) : «La modalité d’intervention qualifiée
de « réactive » consiste en [’attente d’une sollicitation de [’apprenant pour lui fournir
[’information dont il a besoin. Les actions mises en ceuvre dans le cadre de cette modalité
réactive ne sont déclenchées qu’a partir du moment ou [’apprenant les sollicite » (p.163).

Cette modalité est privilégiée dans les grands groupes (Celik & Mangenot, 2004).

127 Voir ch.1.
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Toutefois, les observations empiriques (Develotte et Mangenot, 2004) sur des suivis en
ligne ont déja montré que si le tuteur se contente d’attendre les sollicitations des étudiants

pour y réagir, la participation des apprenants reste assez limitée.

Par ailleurs, la modalité proactive « consiste a proposer a l’apprenant certaines manieres
de procéder, a lui dispenser des conseils, a lui poser des questions... en intervenant dans
son travail sans attendre une sollicitation de sa part » (De Lievre et al., 2005, p.163). Le
tuteur ne se contente pas de répondre aux questions, mais sollicite les étudiants et
s’applique a faire émerger des demandes. Le tutorat proactif se situe dans une approche
constructiviste et socialisante du processus d’apprentissage car il a pour but essentiel
d’impliquer activement I’apprenant dans son processus d’acquisition des connaissances.
Quintin (2008) indique que « en situation d’apprentissage collectif, la modalité proactive

s est révélée significativement plus efficace qu’'un modele réactif » (p.100).

Toutefois, quel que soit le choix du tuteur, il est important de ne pas oublier
qu’un « dosage judicieux des formes d’interactions avec les apprenants constitue
également un facteur susceptible d’avoir un effet positif sur [’efficience du dispositif » (De
Lievre, Depover, Quintin & Decamps, 2002, p.14). Ces différentes distinctions nous
permettront de mesurer le degré d’interactivité dans les messages (voir ch.7) dans le cadre

de notre étude de la relation qui se construit dans les échanges du F1L.

6. La formation des enseignants aux TICE

De nombreux chercheurs se sont intéressés a la question de la formation des enseignants
aux TICE qui nécessitent, selon nous, deux types de questionnement : le premier concerne
le « comment », autrement dit les moyens pour former les enseignants (comme 1’objectif
de cette these), alors que le second concerne le « pourquoi» ou les objectifs de la

formation.

Pour répondre a la premiere question de nombreuses études ont été réalisées dans le cadre
des universités intégrant les TICE, comme celles rassemblées dans 1’ouvrage dirigé par
Guir (2002), qui s’intéressent a la fois aux initiatives de formation des enseignants aux
TICE ainsi qu’aux changements induits par elles. Etudiant les différents profils

d’enseignants utilisant le dispositif Virtual Cabinet'*® qu’il a congu, Guichon (2006)

12 Virtual Cabinet est un site d'apprentissage de l'anglais pour les étudiants de Lyon 2. Visant la
complémentarité entre compréhension de 1'oral et production écrite, les étudiants sont amenés a écouter trois
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explique que I’appropriation des TICE est un processus qui en plus de nécessiter du temps,
doit passer par quatre «moments»: «adoption, découverte, apprentissage et

banalisation » (p.132).

Mangenot et Louveau (2006, p.7) définissent huit stades de formation des enseignants aux
TIC que nous synthétisons : (1) stade de découverte d’Internet (recherche et courrier
¢lectronique), (2) familiarisation avec Internet (sauvegarde de pages et d’images pour une
utilisation comme documents pédagogiques), (3) utilisation avec la classe de scénarios
réalisés par d’autres enseignants, (4) sélection de ressources (voir supra) intéressantes sur
Internet, (5) modification d’un scénario déja existant, (6) conception de nouveaux
scénarios, (7) conception d’un dispositif utilisant Internet (voir supra), (8) conception a
concevoir des exercices autocorrectifs et des plateformes de formation. Nous pensons que
le dernier stade comporte deux niveaux car il n’est pas rare aujourd’hui que des
enseignants sachent utiliser une plateforme sans avoir eu a réaliser des exercices
autocorrectifs. Nous pourrions y rajouter des compétences plus poussées en informatique,

comme la programmation de logiciels.

Cependant, cela amene le deuxieme questionnement relatif au niveau de maitrise technique
que doivent atteindre les enseignants suite a une formation aux TICE : faut-il en faire des
experts techniques ou leur donner un niveau basique leur permettant ensuite d’évoluer s’ils

le désirent ?

A ce propos, Mangenot et Zourou (2005) comparent la premiére version'*’ du FIL avec
une recherche américaine (Hegelheimer et al., 2004). De nombreux points sont partagés
entre les deux équipes, que ce soit les publics (étudiants futurs enseignants' "), I’approche
de la formation, et le nombre d’heures d’enseignement équivalent. Mangenot et
Zourou (op.cit.) expliquent que « la principale différence qui apparait alors entre les deux
formations est la place accordée a la dimension purement technologique: dans le projet
américain, celle-ci est mise au premier plan et la réalisation multimédia, qui se fait au
second semestre, semble ne constituer qu’une mise en pratique de ce qui a été appris,
tandis que dans le projet francais, la réalisation (et donc la pédagogie) est au premier

plan, les technologies n’étant la que pour permettre la communication avec le

documents sur un événement de l'actualité britannique avant d'écrire une note de synthése pour conseiller un
ministre du gouvernement britannique sur un futur projet de loi. (pour en savoir plus, aller a http://sites.univ-
lyon2.fr/vcab/demo/).

'* Comme nous 1’indiquerons en détail dans le chapitre suivant (ch.5), le projet FIL a évolué fortement
depuis sa premiere version qui avait été analysée par les chercheurs cités.

139 En FLE dans le F1L et en anglais dans le projet américain.
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public-cible » (p.67). En effet, Hegelheimer et al. défendent la nécessité que les
enseignants de langue atteignent un niveau professionnel de maitrise des technologies alors
que Mangenot et Zourou visent un niveau moins élevé, souhaitant les aider a devenir « des
enseignants de langue sachant intégrer le multimédia de facon pertinente » (ibid). Ce
principe est resté¢ le méme durant toute 1’évolution du F1L, comme nous le verrons par la
suite (ch.5). Cependant, il est nécessaire de se poser cette question avant de se lancer dans
un projet de formation aux TIC.

Suite a ces constats, il nous a semblé nécessaire de nous intéresser a 1’intégration des

formations TICE dans les cursus de Master Professionnel FLE"!

(MPr) en France. Comme
nous n’avons pas identifié de recherche globale sur cette question, nous avons réalisé une
prospection exploratoire en nous appuyant encore une fois sur la base de données du
CIEP (voir supra) et nous avons consulté I’ensemble des Masters ainsi que les programmes
proposés sur leur site'*>. Nous avons relevé'*® que sur les trente-trois Masters FLE, trente
proposaient au moins une UE en rapport avec les TICE (91%) qui est majoritairement en
ouverture. Cette UE est proposée dans la premiere année dans vingt Masters (67%) et dans
vingt et un en deuxieme (70%). Seulement onze Masters (37%) proposent plusieurs unités
TICE dans les deux années, dont le Master de Grenoble 3. Ce relevé indique bien que la

formation aux TICE est présente dans le domaine de la formation a la didactique du FLE

méme s’il n’existe pas de consensus sur les dénominations des UE.

Quels que soient les choix de départ, les chercheurs indiquent qu’une formation
d’enseignants aux TICE ne doit pas avoir pour unique objectif les compétences techniques.
En effet, il serait plus intéressant qu’elle leur donne aussi des pistes d’intégration de ces
outils dans les pratiques pédagogiques, en accord avec les principes de I’andragogie (voir
ch.2). Relatant les résultats d’une enquéte qu’ils ont réalisée dans une université
canadienne, Larose, Grenon et Lafrance (2002) indiquent que malgré 1’atteinte d’un niveau
minimal d’alphabétisation informatique, de nombreux enseignants conservent des
usages « traditionnels » des TICE alors que le projet de I'université était de les amener a
développer de nouvelles pratiques pédagogiques. Cet objectif a été atteint chez

les « jeunes professeurs » qui adoptent dans les entretiens « un discours centré sur les

! Nous avons choisi de nous restreindre au MPr en présentiel pour que cela corresponde au contexte observé
(voir ch.5). Ceci dit, plusieurs Masters recherche contiennent aussi des UE en rapport avec les TICE mais
plus en rapport avec la recherche.

P2 Sur les 35 consultés, deux ne proposaient pas de programme détaillé et nous avons contacté les
responsables par courrier électronique sans résultat, nous ne les avons pas inclus dans nos résultats finaux.

133 Voir tableau dans Annexes p.97.
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avantages que les technologies des réseaux présentent en tant que contexte
d’apprentissage favorisant potentiellement le développement d’une certaine autonomie
intellectuelle » (op.cit., p.43). De son cdté, Lebrun (2003) releve que la participation au
projet Learn-Nett'** (Learning Network for Teachers'>) a permis aux enseignants, en plus
de la maitrise des TIC, de découvrir de nouvelles pratiques comme le travail en équipe, la
communication et I’apprentissage collaboratif. Nous avons donc souhaité identifier en plus
des compétences techniques, I’ensemble des compétences que la participation au projet

F1L a permis aux étudiants de développer.

7. Le référentiel de compétences

Pour concevoir notre référentiel, il nous a semblé intéressant, voire nécessaire, de partir de
I’existant : identifier ceux déja existants. Nous en avons sélectionné six qui nous
paraissaient correspondre a notre domaine de recherche : deux généralistes136 (Perrenoud,
2004, Barbot & Camatarri, 1999) mais qui prennent en compte I’intégration des TIC, un
décrivant les compétences nécessaires pour les enseignants souhaitant intégrer les
TICE (C2I enseignant'®’), un spécifique aux enseignants de langues utilisant les
TICE (Mangenot, 2005) et enfin deux issus de la formation en ligne (Denis, 2003, Coulon
& Haeuw, 2001). Comme aucun des référentiels ne répondait completement a nos besoins,
nous les avons analysés afin de relier les grandes familles de compétences communes pour
concevoir notre propre outil d’analyse. Nous distinguons entre deux types de recherches,
les généralistes qui indiquent de grandes familles mais pas de listes d’actions, et celles plus

détaillées'*® qui indiquent clairement les composantes identifiées dans chaque famille.

Denis (2003) considére qu’un profil de compétences doit étre en adéquation avec les roles
que les tuteurs doivent remplir. Sa recherche ayant un objectif génératif et non pas la

description d’un cas spécifique, Denis ne propose pas de référentiel détaillé mais trois

% Ce projet lancé en 1997 et qui continue toujours aujourd’hui se donne trois objectifs : pédagogique
(former les étudiants, futurs enseignants, aux TIC), scientifique (analyser les usages des TIC dans
I’enseignement et I’apprentissage) et collaboratif (construire un réseau entre les enseignants pour réaliser une
activité précise).
135 . ) . . . . ,

« Un réseau d’apprentissage pour les enseignants » (traduction prise dans I’ouvrage).
136 Pour tous les enseignants sans distinction d’un domaine précis. Il s’agit de recherches principalement

issues des sciences de 1’éducation.

137 o . . SR P .
Le Certificat Informatique et Internet Enseignant (C2Ie) vise a attester des compétences professionnelles

communes et nécessaires a tous les enseignants pour I’exercice de leur métier dans ses dimensions
pédagogique, éducative et citoyenne a travers I’usage des TICE.
(http://www?2.c2i.education.fr/sections/c2i2e/referentiel/).

13 Vu 1a longueur de chaque référentiel, nous avons fait le choix de les inclure dans le DVD.
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catégories : pédagogiques et relationnelles, techniques et disciplinaires. C’est aussi le choix
de Mangenot (2005) qui propose de distinguer entre quatre grandes familles de
compétences des enseignants utilisant les TICE : les compétences technologiques de base
qui « seront également un pré-requis pour la plupart des autres fonctions » (p.163), celles
liées a I’accompagnement pédagogique, celles liées a la gestion et celles en rapport avec la

conception de ressources technologiques.

Perrenoud (2004) établit un référentiel comportant dix familles de nouvelles
compétences (composé de 49 unités) pour enseigner. Cependant, nous ne pouvions pas
toutes les garder car elles étaient trés spécifiquement liées a ’enseignement scolaire
(comme « participer a la gestion de 1’école » ou «informer et impliquer les parents »).
Nous en avons gardé quatre : organiser et animer des situations d’apprentissage, gérer la

progression des apprentissages, travailler en équipe, se servir des technologies nouvelles.

Barbot et Camatarri (1999) définissent un « nouveau profil de compétences de la
profession d’enseignant » (p.191) en prenant cinq poles fondamentaux : les compétences
socioculturelles, disciplinaires et transdisciplinaires, métacognitives (ou de médiation),
sémiotiques (utiliser les TIC et comprendre les changements induits par leur intégration...)
et enfin pédagogiques et psychologiques (relative a 1’élaboration du projet, relationnelles,
de concepteur de matériel et d’évaluation). Cette organisation en poOles nous a paru
intéressante pour notre objectif d’analyse.

Dans une étude trés approfondie qui a permis de mettre en place la grille Compéticel39,

Coulon et Haeuw (2001) proposent un référentiel des compétences du formateur en FOAD
en en distinguant vingt-six, qu’ils ont classées en neuf familles. Nous avons apprécié la
distinction entre les différents types (savoir, savoir faire et savoir-étre) et celle entre leurs
différents champs d’application : le macro-niveau (sociétal), le méso-niveau (I’institution),
le micro-niveau (la relation individuelle). Haeuw (2003) explique que leur objectif était
de « proposer une grille d’observation, voire un outil de diagnostic (...) a repérer les
déficits de compétences de cette équipe et, par conséquent, a dresser la liste des objectifs a
atteindre pour remédier a ces déficits de compétences » (p.52), ce qui s’accorde avec notre
objectif de recherche. Afin de prendre en compte les recommandations officielles en
matiere de compétences techniques, il nous a semblé nécessaire d’inclure le référentiel C2I

enseignant qui en comprend vingt-sept réparties en sept domaines.

13 Un outil de pilotage pour gérer les compétences des acteurs des projets TICE et accessible en ligne
I’adresse : http://www.educnet.education.fr/bd/competice/superieur/competice/index.php
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Une fois nos référentiels réunis, nous les avons synthétisés en quatre grandes familles. 11
s’agitdes compétences : a) socioculturelles, b) pédagogiques et relationnelles,

c) techniques et d) de réflexion et de formation de soi.

Chaque grande famille comprend des compétences spécifiques. Plus analytiquement, la
famille « pédagogique et relationnelle » comporte celles qui permettent a 1’étudiant
d’assurer sa fonction d’enseignant avec les TICE que ce soit pour la planification des
activités, la gestion des interactions avec les participants et du temps de formation ainsi
que celles spécifiques au domaine de 1’évaluation (voir ch.1.3.4 et supra). La famille des
compétences socioculturelles comprend deux types : celles relatives a la gestion de la
présence socio-affective dont nous avons montré I’importance (voir supra) pour combler le
déficit affectif de la formation en ligne, ainsi que celles relatives a 1’échange culturel qui
est un des objectifs principaux de la mise en place du F1L (voir ch.5.1.1). Les compétences
techniques incluent aussi deux types : celles en rapport avec le maniement des TIC et
celles relatives a I'utilisation pertinente de ces outils dans des séquences pédagogiques, que
nous avons nommées techno-pédagogiques. La famille des compétences de réflexion et de
formation de soi permet de pointer le potentiel métacognitif du FIL. Elle contient
I’acquisition des savoirs, qu’ils soient généraux ou spécifiques au projet, ainsi que le
développement d’une compétence réflexive (voir ch.2.2.2) sur son apprentissage qui

permet aux étudiants de mettre a profit cette formation.

Pour des raisons de visibilité de notre référentiel nous le présentons également sous la

forme d’une grille :
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A. Compétences pédagogiques et relationnelles

A.1. Compétences de planification pédagogique

A.2. Compétences de gestion des interactions avec les apprenants

A.3. Compétences de gestion des interactions avec les autres acteurs pédagogiques
A.4. Compétences de gestion du temps

A.5. Compétences d’évaluation

B. Compétences socioculturelles

B.1. Compétences socio-affectives (présence a distance)

B.2. Compétences interculturelles

C. Compétences techniques

C.1. Compétences d’utilisation des TIC

C.2. Compétences techno-pédagogiques

D. Compétences de réflexion et de formation de soi

D.1. Compétences théoriques
D.2. Compétences relatives au F1L

D.3. Compétences de réflexion et de critique

Tableau 10 - Référentiel de compétences

Durant les différentes phases de la conception de cette grille, il nous a semblé difficile de
distinguer des familles de compétences hermétiquement séparées et nous restons bien
conscient que chaque parametre peut avoir des retentissements sur les autres. En effet,
chaque acteur développe I’ensemble de ces compétences en méme temps et en relation les

unes avec les autres.
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Pour introduire ce chapitre, rappelons que 1’objectif général de la recherche consiste a
mieux comprendre le fonctionnement d’une approche active pour la formation aux TICE
de futurs enseignants en didactique du FLE et a en évaluer les apports. Cet objectif général
est décliné en trois points : (1) le premier consiste a examiner comment les étudiants
s’organisent pour concevoir des taches en ligne et a analyser les activités produites ; (2) le
deuxiéme a pour but d’identifier la construction d’une relation pédagogique en ligne et la
pratique de la fonction de tuteur; (3) le troisieme vise a déterminer le role de 1’enseignante
partenaire dans la formation des étudiants. Les résultats obtenus pour chaque objectif
spécifique nous renseigneront de facon complémentaire sur 1’objectif général en nous

permettant de définir les compétences professionnelles acquises.

Ce chapitre vise justement a présenter notre démarche méthodologique qui est a dominante
qualitative, ce qui nous amene, comme le fait remarquer Germain (1999), a « s attarder
autant au « comment » (comment on est parvenu au « quoi ») qu’au « quoi » (résultats,
descriptions). Ainsi afin de mieux apprécier la validité des résultats, une bréve incursion
dans les étapes de la méthodologie de la recherche s’impose, notamment dans celle de la

sélection des sujets et dans celle du mode de collecte et d’analyse des données » (p.175).

Nous avons fait le choix de présenter nos sujets dans le chapitre suivant puisque nous y
présenterons le projet étudié dont les sujets font partie. Nous nous focaliserons ici sur tout
ce qui concerne les données collectées ainsi que les outils auxquels nous avons fait appel.
A ce propos, précisons que nous ferons aussi intervenir des données quantitatives afin
d’avoir une description plus large des phénomeénes observés (Herring, 2004,
Mangenot, 2007). Le double usage de données qualitatives et quantitatives permet a la fois
de pallier certaines difficultés de chacune des approches tout en enrichissant les résultats

de la recherche.
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1. Le type de recherche choisi

La didactique des langues ainsi que les champs théoriques en rapport avec les TIC (voir
ch.3) sont des domaines connus pour avoir développé de nombreux types de recherche
(Crinon, Georget, Legros et Mangenot, 2002) dont il nous semble important de présenter
certains afin de mieux expliciter celui que nous avons adopté. Dans un objectif
documentaire et épistémologique, Gagné, Sprenger-Charolles Lazure et Ropé (1989) ont
réalisé une « banque de données » en DAF (Didactique et Acquisition du Francais langue
maternelle)'*’. Ils distinguent les recherches qui visent plutot a saisir le réel dans sa
complexité de celles qui utilisent une démarche hypothético-déductive. Ils proposent une
classification des différents types de recherche de ce domaine ainsi que leurs démarches,

objectifs et visées :

Démarche centrale c L. S
Type de recherche ¢ ” ¢ cen Objectif Visée
d’investigation
Recherche descriptive Stratégie d'observation Décrire Comprendre ou
expliquer
. L . Comprendre ou faire
Recherche théorique Analyse conceptuelle Théoriser e
des prédictions
.. L. . . rroborer/falsifier
Recherche expérimentale | Expérimentation Expliquer Co Ol?o.e / aistie
des prédictions
Recherche-action Intervention Transformer Comprendre

Tableau 11 - Les types de recherche (Gagné et al., 1989)

Notre objectif final étant de comprendre la réalité du projet le Francais en (179 ligne
(désormais F1L) et d’analyser le développement de compétences professionnelles a travers
la participation a un tel projet, il parait clair que nous nous inscrivons dans le cadre de la

recherche descriptive. Nous rejoignons la définition proposée par ces chercheurs (op.cit.) :

La recherche descriptive comprend des études dont l'objectif central est de
décrire - décrire pour comprendre, décrire pour expliquer - des données de
la réalité éducative empirique. Les réalités décrites peuvent étre de natures
variées (...) La recherche descriptive s'appuie sur des stratégies
d'observation nombreuses (...) Elle peut utiliser des méthodes de type
quantitatif ou qualitatif (n.p.).

“Nous avons déja décrit la relation de proximité entre la DFLM et la DFLE (voir ch.1).
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Narcy-Combes (2005) considere que la recherche descriptive141 est uniquement
qualitative (3 D’opposé des recherches expérimentales qui sont quantitatives),
synthétique (elle s’intéresse a I’ensemble du phénomene observé) et heuristique (elle ne
part pas d’une théorie mais construit ses hypothéses au fur et a mesure). Il indique aussi
que ces caractéristiques rendent le contrdle du chercheur assez limité. Cette distinction
entre recherches qualitatives et quantitatives a été longtemps discutée par la communauté
scientifique qui s’était presque scindée en deux groupes, chacun poursuivant un objectif
distinct comme 1’explique Depover (2009) : « la recherche qualitative vise avant tout a
comprendre (paradigme d’intelligibilité) alors que la recherche quantitative a pour
ambition de dégager des lois et des principes a portée générale pour expliquer et prédire

(paradigme nomothétique) » (pp.9-10).

Actuellement, le discours scientifique invite les chercheurs a dépasser ce clivage et a
réaliser des études faisant appel aux deux types d’analyse des données. En effet, les deux
démarches se completent et permettent malgré leurs différences de répondre aux mémes
questions (Van Der Maren, 1996, Mangenot, 2007, Depover, op.cit.). Dans le méme esprit,
nous retrouvons Herring (2004) qui confirme que le chercheur a besoin d’approches
qualitatives et quantitatives pour réussir a comprendre la réalité complexe des échanges en

ligne :

It seems likely that both qualitative and quantitative approaches are needed
in order to arrive at a full understanding of the nature of the online social
groupings that currently proliferate in cyberspace (p. 369).

Plus spécifiquement, notre recherche est une « étude de cas » car nous nous intéressons a
une formation possédant un caractere « écologique » (Mangenot & Zourou, 2005), en ce
sens qu’elle se situait a I’intérieur d’un diplome officiel, le Master 2 professionnel de
didactique de FLE, qu’elle donnait lieu a I’obtention (notée) d’une unité d’enseignement
de ce Master, que les étudiants n’ont pas été sélectionnés en vue du projet (ils ont
effectivement sélectionné cette unité d’enseignement parmi trois'*%) et que la durée de la

formation décrite s’est étendue sur plusieurs mois.

"I Notons que ce chercheur définit uniquement trois genres de recherche : descriptive, expérimentale et
recherche-action.
12 Voir chapitre suivant pour plus de détails.
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Cette méthodologie est définie par Bullen (1997)'*

Les études de cas cherchent a comprendre la complexité d’un systeme
délimité qui est un phénoméne comme un cours, un programme, une
institution, une personne ou un groupe social. (...) Elles cherchent a révéler
[’interaction entre différents facteurs caractéristiques du phénomene (p.19).

La visée premiere de toute recherche descriptive est de comprendre la réalité par le biais
d’une certaine modélisation que nous considérons comme une construction d’une
représentation générale et simplifiée du réel. Notre travail comporte aussi une visée
praxéologique. En effet, a travers la description, nous comptons faire ressortir les facteurs
d’efficacité de cette formation, ce qui nous permettra de proposer des préconisations (voir
conclusion). Kerbrat-Orecchioni (1990) confirme que : « le travail descriptif et la réflexion
théorique peuvent déboucher sur une pratique d’intervention dans certaines spheres

institutionnelles comme [’éducation, la justice, ou les administrations » (p. 63).

Si toute recherche descriptive commence par la réalité, Van Der Maren (1996) précise
deux conditions essentielles pour 1’efficacité de ce type d’étude a savoir : « d’'une part,
elles doivent étre multidisciplinaires dans la construction du cadre conceptuel, et
multimodales dans la construction des données » (p.197). Cela nous a amené a faire appel
a des notions issues a la fois de la didactique des langues, de I’étude des interactions ainsi
que des sciences de 1’éducation et de la formation des adultes (voir cadre théorique). Nous
avons aussi récolté plusieurs types de données que nous avons classées entre données
principales et complémentaires (voir infra). Pour cela, nous avons adopté une approche

spécifique qui est I’approche dite « ethnographique ».

2. L’observation ethnographique du terrain

L’activit¢ humaine étant complexe, cela nécessite pour le chercheur de choisir une
stratégie d’observation rigoureuse. Nous commencerons par présenter 1’approche choisie
puis nous passerons a un rappel du terrain observé afin de mieux décrire notre place dans le
projet. De nombreux chercheurs sur les interactions en classe de langue (Cambra Giné,
2003, Cicurel & Bigot, 2005...), en technologie éducative (Magli & Barchechath, 1998) ou
en ALAO (Degache, 2006, Develotte & Mangenot, 2007b...) ont fait appel a une

14 o . s . . ..

3 Citation traduite et utilisée par Mangenot et Zourou (2005, p.60), issue d’une thése de doctorat non publiée
Bullen, M. (1997). A case study of participation and critical thinking in a university-level course delivered by computer
conferencing, University of British Columbia.
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démarche de type ethnographique pour essayer de capturer la complexité de la réalité
éducative. Nous décrirons les principes fondateurs de cette démarche, qui se serait
développée d’abord dans le cadre de 1’anthropologie selon Bigot (2002), mais qui
peut « s appliquer a tous les domaines de [activité
sociale » (Kerbrat-Orecchioni, 1990, p.63). Par la suite, nous nous intéresserons aux étapes
constitutives d’une démarche de ce type ainsi qu’a certains ¢léments a prendre en compte
pour tout chercheur choisissant de la suivre. Enfin, nous décrirons succinctement notre

terrain'** et indiquerons notre positionnement d’observateur.

2.1. La démarche ethnographique

Cambra Giné (2003) considére que 1’objet de cette approche ne s’arréte pas a une
description empirique des actions pédagogiques mais qu’elle a pour objectif de
changer « nos conceptions de l’acte didactique, celles des autres enseignants et de tous les

impliqués dans ce domaine de connaissance qu’est la didactique des langues » (p.13).

Elle considere la recherche en ethnographie éducative comme un paradigme de recherche

bien défini en sciences du langage et en sciences de 1’éducation et explique aussi

que (op.cit.) :

Epouser une perspective ethnographique présuppose une conception
multiple et holistique de la réalité, ce qui signifie s’interdire de chercher
« la » vérité et de faire des prédictions. La recherche ethnographique est
interprétative. (...) L ’approche ethnographique est empiriste et naturaliste.
Pour comprendre [’interaction, il faut comprendre aussi le contexte a
intérieur duquel elle se produit et qu’elle produit (pp.15-16).

A travers une compréhension approfondie du contexte dans lequel ont lieu les interactions,
il sera plus aisé au chercheur de pouvoir comprendre ces dernieres et donc de les décrire.
Ce point de vue est partagé par Cicurel et Bigot (2005) qui insistent sur 1’importance
de « considérer la classe comme [’ethnographe son terrain et tenir compte de
["architecture du lieu, du contexte géographique et social, des langues en contact pour
pouvoir dessiner la carte des influences de cet ensemble de facteurs sur le développement
et la nature des échanges ainsi que sur les discours des professeurs qui font

la classe » (p.6).

144 4o 2o . . .
Nous le décrirons en détail dans le chapitre suivant.
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Cette démarche est inductive et se fonde sur de «nombreuses observations
empiriques» (Kerbrat-Orecchioni, 1990, p.63). Dans notre cas, les données ne peuvent
qu’étre issues d’une classe de langue et leur observation constitue une étape préliminaire et
nécessaire pour mettre en vue ce qui ne parait pas évident sans elle, comme le préconisent

les auteurs du rapport du projet Socrates Mailbox (Magli & Barchechath, 1998).
Bigot (2002) indique trois étapes dans une démarche ethnographique :

= L’observation du phénomene étudié et la collecte de données potentiellement

pertinentes.
= La définition du sujet en partant des observations ciblées.

= Le test des hypotheses que le chercheur complete par des entretiens

approfondis, des observations plus ciblées, 1’analyse des discours produits...

De leur coté, De Ketele et Roegiers (2006) ont insisté sur I'importance de définir un
objectif général avant de se lancer dans I’observation d’une situation a étudier. Ils
reconnaissent I’existence d’une observation dite « libre », mais elle comporterait aussi un
objectif comme « se familiariser avec une situation, observer un phénomeéne sous un
maximum d’aspects possibles,... Plus cet objectif est clair et explicite, plus cet acte de
sélection s’en trouvera facilité, plus circonscrit deviendra l’objet sur lequel I’attention est
dirigée » (p.15). Dans notre cas, notre objectif général était en rapport avec notre
problématique qui cherchait a mieux comprendre 1’acquisition de compétences

professionnelles dans une situation de formation active.

Durant la phase d’observation, le chercheur s’emploie a récolter une multitude de données
comme les notes d’observation, les journaux de bord, les entretiens, les traces écrites de
séances de concertation (comptes rendus) et autres. Les avancées des outils technologiques
ont permis de nouveaux procédés de « capture de la réalité » qui consistent a enregistrer et
filmer les acteurs en situation de classe de langue comme I’ont fait certains chercheurs en
interaction didactique comme Dejean-Thircuir (2004) ou Riviere (2006). Il est a noter que
cette procédure peut s’avérer assez contraignante a mettre en place (besoin de matériel de
capture, acceptation de I’ensemble des acteurs impliqués, dérogations officielles) et
exercerait une certaine influence sur la situation écologique. Un des intéréts de la recherche
en CMO, indiqué entre autres par Mangenot (2007), est une plus grande « facilité » (p.120)
dans la capture des données d’échanges (oraux et écrits) car elle a lieu dans des

environnements « confinés » et «archivables », qu’il s’agisse d’environnements
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pédagogiques comme les plateformes de formation (voir ch.3) ou ceux «tout public»

1) les jeux en réseau (World of Warcraft'*® ou

comme les mondes virtuels (Second Life
Théleme'"") et les réseaux sociaux (Facebook). De plus, ce moyen de capture n’exerce
aucune influence sur les échanges car il a lieu de maniere invisible.

. 7 7 r . .. 14
Une fois les données récoltées, commence la phase d’archivage et de transcription'*® en

vue de l'interprétation. La fin de cette étape donne au chercheur une vue globale sur le
corpus ce qui aide a mieux préciser le sujet de recherche'®’ et 2 comprendre les processus
de déroulement du cours. Cette compréhension permettra de formuler des questions et des
hypothéses qui pourront étre suivies par de nouvelles analyses des données accompagnées

d’entretiens et de nouvelles observations.

La derniere étape est celle d’analyse et de rédaction. Dans tous les cas, nous nous
accordons avec Cambra Giné (2003) qui assure la nécessité de mettre en place «des
combinaisons de ces techniques ou des méthodes imaginées ad hoc selon les besoins de la

recherche » (p.97). Elle conseille le procédé de triangulation des données (voir infra).

Comme toute stratégie de recherche, la démarche ethnographique comporte aussi certaines
difficultés. En premier lieu, elle nécessite beaucoup de rigueur et de disponibilité de la part
de I’observateur. En effet, comme I’expliquent Magli et
Barchechath (1998) « l'ethnographie demande du temps : du temps pour l'observation, du
temps pour l'immersion dans une culture et l'appropriation de ses codes culturels, du
temps pour construire une narration traduisant la richesse et la complexité de ce qui a été
observé » (p.9). Durant ce temps non négligeable, le chercheur se trouve constamment face
a la crainte de ne pas obtenir des résultats assez significatifs pour répondre a son objectif.
Pour résoudre ce probleme de disponibilité, certains analystes font appel a des personnes
extérieures (étudiants, collegues ou professionnels) pour 1I’observation ou n’assistent pas a

I’ensemble des séances, se focalisant sur certaines.

145 . . . N J . . L
Univers virtuel en 3D qui permet a ses utilisateurs d’incarner des personnages virtuels et de créer le

monde qu’ils souhaitent. Plusieurs chercheurs ont proposé d’utiliser ce monde pour créer des cours ou des
centres de langues (Lamy, 2009), pour plus d’informations sur Second Life (http://secondlife.com/).

1 Jeu en ligne multijoueurs, pour en savoir plus (http://eu.battle.net/wow/fr/). Une équipe issue du
laboratoire strasbourgeois « Cultures et sociétés en Europe » a développé un jeu vidéo multijoueurs sur
Internet pour apprendre le francais, pour en savoir plus (http://www.theleme-lejeu.com/).

7 Une équipe issue du laboratoire strasbourgeois « Cultures et sociétés en Europe » a développé un jeu
vidéo multijoueurs sur Internet pour apprendre le francais, pour en savoir plus (http:/www.theleme-
lejeu.com/).

'** Un autre intérét de la CMO est que cette phase est simplifiée sil s’agit de données écrites.

9 Voila pourquoi certains chercheurs anglo-saxons 1’appellent « Data First Theory » comme Allwright et
Baily (1991, p.51).
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De plus, du fait du caractere empirique et écologique de cette démarche, les tenants de
I’ethnographie sont critiqués par les expérimentalistes (voir supra) pour ne pas avoir assez
de rigueur et de se baser exclusivement sur leur interprétation
subjective (Crinon et al., 2002). Cambra Giné (2003) considére que c’est la subjectivité qui
constitue la force de cette approche qui ne s’intéresse qu’a des situations réelles et non a
une reconstitution de la réalité en laboratoire. Elle précise que « faire une recherche
ethnographique c’est accepter la singularité de chaque classe et jouer sur cette
compréhension plurielle de la réalité. L ethnographe ne cherche pas de généralisation des
résultats de ces études de cas, mais par les multiples apports sur des facons concreétes de

faire, il aide a composer un portrait riche et dense des cultures de classe » (p.19).

2.2. Le terrain d’observation

Comme nous 1’avons déja précisé'*’, notre premier contact avec le projet fut dans le cadre
de notre mémoire de Master Recherche ; celui-ci portait sur I’année 2005-2006 entre
I’université de Grenoble 3 et I'université espagnole de Leon. Nous n’avions alors pas pu
observer la formation en face a face. Malgré la richesse des données récoltées (échanges en
ligne, entretiens semi-directifs, entretien directif avec l’enseignant responsable), nous
avons ressenti un certain manque. Apres réflexion, nous avons estimé que cela était di en
grande partie a notre ignorance du contexte réel du déroulement du projet. Suite a cela et
durant la phase de réflexion sur le projet de recherche doctorale, en concertation avec notre
directeur de recherche, nous avons opté pour une observation ethnographique. Cette
premiere expérience nous a aussi permis d’avoir un objectif général de I’observation (voir

supra).

Si nous avons repris le méme projet, nous avons choisi de traiter une autre année, avec un
nouveau groupe d’étudiants a former et un nouveau partenaire étranger ayant des exigences
différentes (voir ch.5). En effet, nous avons observé 1’année universitaire 2006-2007 qui
s’est déroulée en partenariat avec I’université Sophia, a Tokyo. Nous avons fait le choix de
décrire en détail dans le chapitre suivant les deux partenaires impliqués ainsi que les
différents participants et actions qui ont eu lieu et de nous intéresser ici aux dispositifs de
formation (voir ch.3) observés afin de permettre de mieux comprendre les données

récoltées.

150 Voir introduction.
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Notre observation concernait deux dispositifs distincts, que ce soit dans le lieu, I’espace ou
I’objectif pédagogique. Le premier était une formation en FLE en ligne via une plateforme
dont I’objectif premier était le perfectionnement langagier des Japonais et I’échange entre
neuf tuteurs francophones et soixante-deux apprenants japonais accompagnés de leur
enseignante. Le second dispositif avait pour objectif la formation universitaire de futurs
enseignants en face a face. Il se déroulait dans deux salles de classe tous les jeudis matin.
Si I’objectif général de cette formation était le méme, la premicre séance avait lieu dans
une salle informatique (objectif plus technique et maitrise des outils), la deuxieme avait

lieu dans une salle de cours (objectif plus pédagogique et relationnel).

2.3. Deux postures d’observation

L’observation d’une classe peut avoir trois fonctions : «une fonction descriptive, une
fonction formative et une fonction évaluative » (Germain, 1999, p.171). Notre objectif se
trouve a la charniere entre les deux premieres fonctions, car, bien que nous cherchions a
mieux comprendre le projet, nous souhaitons nous servir de ces analyses pour construire de
nouvelles formations d’enseignants. La premiére question a laquelle nous devions répondre

était sur notre place d’observateur au sein de ces dispositifs.

Cambra Giné (2003) préconise une « immersion prolongée du chercheur dans le contexte
objet d’étude » car «d’une part, il faut pouvoir se placer dans la perspective des
participants afin de comprendre ce qui se passe a partir de leur point de vue (...) d’autre
part, il est nécessaire de respecter la culture du groupe en gardant un certain
recul » (p.98). En effet, en étant présent sur les lieux de 1’observation, le chercheur peut se
familiariser avec les lieux et les acteurs a condition que la fréquentation du terrain soit

assez longue (Le Guern, 2007).

Cependant, il est nécessaire de distinguer entre deux types d’observation : « /’observation
directe et transparente (I’observateur participe a l’action, et les observés savent qu’ils le
sont) (...) I’observation indirecte opaque (I’observateur est invisible, les observés ignorent

qu’ils le sont) » (Narcy-Combes, 2005, p.104).

Nous avons tour a tour eu recours aux deux types d’approche pour essayer de « capturer »
la complexité de notre terrain. D’un coté, la spécificité des échanges en ligne via la

plateforme nous a permis de les observer indirectement et de facon invisible, derriere notre
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écran. D’un autre coté, la situation en face a face en France nous a amené a prendre la

posture d’observateur direct et participant.

Pour accéder a la plateforme du partenaire, nous avons utilis¢é les codes d’accés de
I’enseignant, ce qui nous permettait d’observer I’ensemble des échanges. Si tous les
participants avaient entendu parler de notre recherche, nous étions réellement invisible au
sens ou nous n’avions pas d’effet sur le dispositif puisque nous n’y avons jamais posté de
message. Nous avons donc observé le développement et I’enrichissement de [’espace

discursif en ligne que nous avons pu archiver (voir infra).

En ce qui concerne I’observation directe du cours en face a face, nous avons dii réfléchir
davantage a la place que nous aurions et a la relation partagée avec les étudiants. Sur cette
question de place du chercheur, la communauté scientifique s’est interrogée. Les
chercheurs en sociolinguistique connaissent bien le « paradoxe de 1’observateur » indiqué
par Labov, qui doit observer des pratiques qui ont lieu quand il n’est pas présent (Bigot,
2002, Gadet, 2003). Refusant la prise de distance de certains chercheurs, Le Guern (2007)
conseille au contraire d’entrer en interaction avec les enquétés car « entrer dans un terrain,
y demeurer et y mener des observations suppose donc avant tout que [’enquéteur
comprenne les places qu’on lui attribue, qui varient évidemment selon les circonstances et

les interlocuteurs » (p.24).

Personnellement, nous ne croyons pas que l’observateur en situation présentielle puisse
devenir invisible. Sa présence aura toujours une certaine influence sur le dispositif, aussi
avons-nous choisi d’étre un des éléments du contexte. Cela nous a poussé a réfléchir au
moyen adapté pour nous immerger dans la classe, en gagnant la confiance des étudiants en
prévision des entretiens (voir infra) sans que cela paraisse trop artificiel. Cela nous a
amené¢ a adopter une posture d’observateur participant qui est intéressante car
elle « procure d’excellents résultats : les données y gagnent, outre en authenticité, en
qualité et en intérét, en compréhensibilité du point de vue des acteurs ; et c’est un acces
sans équivalent aux pratiques non officielles, sur lesquelles les observés ne diront rien a
un enquéteur, qu’ils les trouvent trop banales ou trop peu légitimes. La durée de
I’insertion finit par avoir pour effet d’assouplir la relation enquéteur/enquété » (Gadet,

2003, n.p.).

Comme nous I’avons indiqué dans notre introduction, nous avons, grace a notre formation

et notre expérience, acquis un niveau avancé dans la maitrise des outils informatiques, ce
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qui nous a paru constituer une entrée intéressante pour ne pas garder une place passive.
Nous avions proposé de participer au cours en tant que soutien techniquem. Notre
proposition fut acceptée directement par 1’enseignant qui a uniquement émis la condition
que nos interventions ne concernent pas la conception pédagogique afin de neutraliser les

effets que nous pourrions avoir sur la situation observée.

Dés le premier cours, nous sommes arrivé avec les autres étudiants et 1’enseignant nous a
présenté au groupe apres la description du cours et du projet, en indiquant que nos objectifs
étaient assez généraux a ce stade de notre réflexion. Il a aussi précisé que nous assurerions
un soutien technique et qu’il ne fallait pas hésiter a nous solliciter pour donner un « coup
de main »'°2. Notre posture se différencie du participant 2 part entiere par le fait que nous
n’avons pas concu d’activité pédagogique ni échangé avec les apprenants. En effet, nous
n’intervenions qu’en support aux étudiants et a leurs demandes, ce qui nous permis de
mieux comprendre certains de leurs choix et difficultés. Cette fonction nous a permis de
nous intégrer efficacement a la classe et d’étre accepté plus rapidement par les autres

étudiants.

Ayant fait le choix de ne pas travailler sur les interactions en classe présentielle, nous
n’avons pas mis en place de procédés médiatiques d’enregistrement. Dés le début du cours,
nous nous placions au fond de la salle et nous prenions des notes sur un carnet de
bord (Cambra Giné, 2003) ce qui nous permettait de nous fondre dans le décor. L’usage du
journal de bord s’est avéré tres intéressant puisqu’il nous a permis de réaliser un tragage du
développement de 1’activité pédagogique a travers une série d’observations empiriques. En
ce qui concerne notre participation durant le premier créneau horaire (en salle
informatique), nous pouvons la qualifier d’intervention majoritairement réactive. Dés le
début, nous faisions le tour des groupes en méme temps que 1’enseignant en proposant
notre aide. Cela nous permettait d’observer tout en nous rendant utile. Entre les cours, nous
échangions avec I’enseignant ainsi qu’avec les étudiants. Dans le second cours, nous
n’avions plus de fonction technique et nous nous installions au méme niveau que les

étudiants afin de pouvoir prendre nos notes.

! Notons que Zourou (2006) avait utilisé ce méme procédé en 2002 mais au moment de ’organisation de
notre observation, nous ne le savions pas puisque la thése n’avait pas été encore soutenue.
1321 *enseignant réalise tout le soutien technique d’habitude.
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Nous avons tenu des le premier jour a réduire la distance'> entre les « sujets observés» et
nous, afin de ne pas étre percu comme un observateur évaluateur. Nous avons adopté un
registre familier « étudiant » avec un tutoiement direct (se distinguant du vouvoiement
pratiqué par 1’enseignant) tout en rappelant toujours aux étudiants qu’ils pouvaient faire de
méme. Avec le recul, nous pensons qu’un autre élément a joué en faveur de
notre « acceptation », il s’agit de la relation que nous partagions avec 1’enseignant qui se
trouve étre en méme temps le professeur du cours et notre directeur de recherche. Ce statut
partagé d’étudiant a opéré un certain rapprochement qui nous a semblé bénéfique, que ce
soit dans 1’observation ou dans 1’organisation des entretiens qui font partie des données

que nous exposons dans ce qui suit.

Nous conclurons cette partie en nous référant a Cambra Giné (2003) qui
explique que : « [’observation est l’acte de regarder et d’écouter attentivement. Mais
[’ethnographie est aussi, et surtout, un engagement avec des personnes (...) avec lesquelles
nous avons partagé des écoutes, des échanges, des interprétations, c'est-a-dire que le
terrain, en tant que lieu de relation sociale, est le fondement de la construction de savoirs

scientifiques » (p.281).

3. Les données récoltées

Répondre a nos trois objectifs spécifiques impliquait de recourir a des modes de recueil de
données différents. Cinq instruments de collecte de données ont été utilisés : 1’archivage
des données en ligne produites sur la plateforme ; la réalisation d’entretiens semi-directifs
avec les étudiants ; 1’observation participante des cours présentiels ; la distribution d’un
questionnaire destiné aux étudiants ; la récolte des syntheses réflexives produites par les
étudiants. La partie qui suit vise a préciser les différents types de données ainsi que les

outils d’analyse.

'3 Si nous avons accordé tellement d’importance a I’acceptation de notre présence par les étudiants, ce n’est
pas seulement pour les apports indiqués par les chercheurs cités, mais aussi par expérience. En effet, lors de
notre mémoire, nous avions senti que certains étudiants n’avaient pas apprécié notre « incursion » dans leur
apprentissage. Plusieurs avaient refusé de faire 1’entretien et certains avaient répondu assez vite a nos
questions.
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3.1. Vers une typologie des données

Toute étude analytique a pour objet des données que le chercheur récolte pour répondre a
son hypothese de départ, toutefois comme le dit Bommier-Pincemin (1999) : « les données
ont un nom trompeur : elles ne s’imposent pas, elles sont construites. Certes, il y a un
existant, directement sous forme de textes électroniques par exemple, et donc [’analyste
n’a pas une totale liberté d’« inventer » ses données, il part d’une réalité, mais il reste des
décisions du type : faut-il considérer tout ce qui est disponible ou en extraire un sous-
ensemble plus significatif et équilibré ; comment tirer parti du codage disponible, comment
éventuellement [’adapter au traitement envisagé. Le rapport aux données tient d’un

compromis : faire avec ce a quoi on a acces, mais faire au mieux avec cela » (p. 415).

Ce chercheur considére que pour qu’un corpus de données soit retenu, le chercheur doit

vérifier trois conditions de signifiance, d’acceptabilité et d’exploitabilité.

- Conditions de signifiance : Un corpus est constitué en vue d’une étude
déterminée (pertinence), portant sur un objet particulier, une réalité telle
qu’elle est percue sous un certain angle de vue (et non sur plusieurs themes
ou facettes indépendants, simultanément) (cohérence).

- Conditions d’acceptabilité : Le corpus doit apporter une représentation
fidele (représentativité), sans étre parasité par des contraintes externes
(régularité). Il doit avoir une ampleur et un niveau de détail adaptés au
degré de finesse et a la richesse attendue en résultat de [’analyse
(complétude).

- Conditions d’exploitabilité : Les textes qui forment le corpus doivent étre
commensurables (homogénéité). Le corpus doit apporter suffisamment
d’élements pour pouvoir repérer des comportements significatifs (au sens
statistique du terme) (volume) (p.416).

Nous avons exploré différentes classifications de données selon les objectifs et les champs
disciplinaires des auteurs. Kerbrat-Orecchioni (2005) propose une classification entre trois

types de données :

- Naturelles qui « existent en [’état indépendamment de leur exploitation pour la

recherche » (p.24),

- « Elicitées » qu’elle reconnait comme un anglicisme et qui sont des données «au

contraire provoquées par le chercheur » (ibid),
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- Un troisieme type qui mélangerait des données artificielles ou fabriquées par le
chercheur ou trouvées des ceuvres (littéraire, cinématographique...) afin de se

constituer un corpus.

Elle a présenté aussi ce qu’elle appelle les « commentaires sur les données » qui peuvent
étre inclus a la méthodologie de recherche si cela s’adapte aux objectifs. Il ne faut pas
oublier que dans le cadre des recherches de cette auteure, toute donnée autre que les
interactions pourrait paraitre comme complémentaire, ce qui n’est pas le cas de celles de la
classe de langue. En effet, cette derniere correspond a un genre trés structuré par
I’enseignant (ou le tuteur) qui y occupe la position de « locuteur privilégié¢ » (Bigot,
2002, p.27). De nombreux chercheurs font appel systématiquement a des entretiens pour
mieux comprendre ce qui se passe dans la situation pédagogique, comme Cicurel et
Riviere (2008) qui croisent des observations d’interactions en classe de langue avec des
entretiens rétrospectifs réalisés avec les enseignants observés. Ce procédé a pour objectif
de mieux comprendre le « clair-obscur de [’action enseignante » (p.255). Les entretiens ne

peuvent donc étre considérés comme des données complémentaires.

Ces constatations nous ont amené a faire appel a la classification de Van Der
Maren (1996). Ce chercheur classifie les données en trois types: les données
invoquées (indépendantes de la recherche), suscitées (qui « sont des données obtenues
dans une situation d’interaction entre le chercheur et les sujets » (p.83)) et provoquées
(par le chercheur et dans un contexte bien défini). Nous avons rangé nos différentes

données selon ces criteres :

Données invoquées Données suscitées Données provoquées

A distance Activités pédagogiques et
échanges (écrits et oraux) en
ligne

Syntheses réflexives

Face a face | Observation de la situation Entretiens semi directifs | Questionnaire

Tableau 12 - Classification des données

Cet ensemble de données peut étre considéré selon Bommier-Pincemin (1999) comme le
corpus existant ou corpus latent qui est un : « ensemble des textes auxquels on peut avoir

acces, dont on peut disposer. C’est généralement une masse « informe », non systématique,
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mal définie, aux contours incertains. 1l est difficile d’en avoir une vue globale. Cet existant
dépend de conditions étrangeres a [’étude, qui ne sont pas toutes connues ni
maitrisées » (p. 419). Nous avons considéré ces données a travers deux ordres
d’importance dans 1’analyse : les données essentielles (3.2.-3.3) et les données qui

completent les premieres.

3.2. Les activités pédagogiques et les échanges en lignhe

Il s’agit des données les plus naturelles dans notre étude car nous n’avions aucun effet sur
elles (voir supra). Tous les échanges ont eu lieu sur la plateforme Moodle du partenaire
japonais du 28 septembre 2006 au 18 janvier 2007 (date du dernier message posté). Apres
avoir défini les différents outils proposés par la plateforme, nous indiquerons ceux que
nous avons utilisés pour récolter ces données et enfin, nous les classerons en trois

catégories.

3.2.1. La plateforme Moodle

Cette plateforme propose une approche modulaire de diffusion et de distribution de
ressources ainsi qu’un choix important d’outils. Elle est en acces libre et fonctionne sur
18000 sites éducatifs dans le monde avec sept millions d’utilisateurs (Lamy, 2009). Une
communauté internationale'™* trés active propose une aide multilingue pour toute personne
souhaitant 1’intégrer, a travers les forums du site officiel et des rencontres de
spécialistes (les « moodlemoot »'3%) sont organisées par les grandes écoles ou les

universités dans plusieurs pays. La plateforme se veut intuitive et facile d’utilisation.

Les concepteurs de Moodle classent les outils qu’ils mettent a disposition des enseignants
en deux sections : «ressources » qui permettent d’ajouter des contenus dit « passifs »
(page de texte, page web, lien, étiquette...), par opposition aux « activités » qui sont
interactives (forum, chat, test Hot Potatoes...). Ce classement d’ordre informatique ne

suffit pas car il ne prend pas en compte les différents sens de la communication.

Nous proposons distinguer entre outil d’information et outil d’échange. En terme
d’échange, nous pensons a I’interactivité (voir ch.3) entre humains, et non pas a

I’interactivit¢ homme/machine qui nous parait correspondre plus a un type spécifique

1% Pour plus d’information (http://www.moodle.org/).
' Ta derniére en France a eu lieu & I'INSA de Lyon (pour plus d’informations voir
http://moodlemoot2009.insa-lyon.fr/). Celle de 2011 devrait avoir lieu en Tunisie.
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d’information. En effet, I'utilisateur ne peut pas réellement « échanger » et avoir un effet

sur les réponses proposées mais doit choisir dans une liste de propositions préétablies.

Objectif Fonctions de I’enseignant

Fonctions de

P’apprenant

Les outils proposés par

Moodle

Communiquer des informations

aux apprenants

Mettre en place des liens vers des
ressources (brutes ou

a) information . .
pédagogiques)

Créer des activités fermées

Consulter

Lire (ou voir)

Réaliser les exercices

proposés (répéter)

Ajouter une étiquette

Composer une page texte

ou web
Lien vers un fichier ou une

page web

Exercice autocorrectif

(Hotpot, test, sondage)

Interagir avec les apprenants Interagir avec les autres Forum

Mettre en place des taches ouvertes | Produire (textes, sons...) Chat
b) échange )

(production)

Collaborer a distance

Corriger les productions

Tableau 13 - Les outils disponibles sur Moodle

II semble important de préciser que 1’une des différences entre les deux genres d’outils est
le type d’évaluation du travail des apprenants. Par leur «autonomie », les outils
d’information ne nécessitent pas d’intervention individualisée et il est possible d’obtenir
les résultats directement par la plateforme. Les outils d’échanges impliquent que
I’enseignant ou le tuteur s’y connecte pour consulter les réponses et les évaluer

directement.

Enfin, nous précisons que nous avons pu archiver ’ensemble des données réalisées sur la
plateforme. En effet, y disposant des droits de concepteur, nous avons réalisé une
sauvegarde finale a la fin'>® de la période des échanges. Par la suite, avec I’aide d’une
collegue informaticienne, nous avons pu réaliser une simulation de la plateforme

1 . 1
en «local'™ ». Cela nous permettait de conserver I’ensemble des contenus du cours'™®.

1% 1 a premiére sauvegarde a été réalisée le 22 décembre 2006, mais nous avons observé en janvier que des
échanges avaient continué. Nous avons réalisé une nouvelle sauvegarde a la fin du mois de janvier.

1 : Y

7 Sur un ordinateur non connecté a Internet.
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59

) 1 o 1 :
Afin d’avoir une idée sur 1’organisation de la plateforme ", nous proposons la copie

d’écran suivante :
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Figure 7 - Copie d'écran plateforme Moodle Tokyo Grenoble

3.2.2. Les trois catégories

En suivant les besoins de notre problématique, nous considérons que les données récoltées
sur la plateforme peuvent étre réparties en trois parties auxquelles nous reviendrons en
détail dans les chapitres suivants, mais a titre indicatif, nous préciserons le contenu et les

personnes impliqués.

Le «corpus des activités pédagogiques » (CAP)'® englobe cinquante-trois activités
pédagogiques, réalisées par les étudiants a 1’attention des apprenants. Afin de faciliter leur
consultation et leur contextualisation, nous les avons classées dans des documents-textes
en indiquant le message introductif. Nous précisons que c¢’était aussi le choix des étudiants
a D’exception de trois taches qui étaient jointes directement au message introductif. Si la
tache comportait un lien web, nous I’avons conservé en réalisant une copie d’écran de la

page indiquée si cela nous semblait nécessaire pour la compréhension du contenu.

158 Nous avons aussi réalisé une simulation du cours sous la forme de deux sites web dans le DVD (voir
infra).

' Qui sera détaillée dans le chapitre suivant.

1% Ce corpus est accessible en intégralité dans les Annexes (pp.7-97) et aussi sur le DVD joint.
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Le «corpus des échanges Fle » (CEF)'®" reprend toutes les interventions des étudiants et
des apprenants. Il contient 1413 messages forum et 332 messages chat. A I’image du
réseau Internet (Lancien, 1998), il s’agit d’un corpus multimodal (bien que majoritairement
écrit, il contient aussi des sons, images et méme quelques vidéos) et hypertextuel a travers
de nombreux liens internes (des fichiers joints aux messages que ont été aussi sauvegardés
et récupérés) et externes (sites web)). Dans la copie d’écran suivante, nous pouvons

constater comment s’organisent les messages dans les forums'®? :

P |

W b b
e TS et ) e -

"'n'un-u-mnuw
Ay | et F e 1§

Figure 8 - Copie d'écran "exemple d'échange"

Le troisieme corpus, moins important en taille, mais aussi important dans la construction
de la fonction d’enseignant, est le « corpus des échanges entre enseignants » (CEE)'®® qui
contient les échanges entre les deux enseignants et les étudiants (114 messages forum et
169 messages chat). Il est principalement constitu¢é d’interventions de 1’enseignante
japonaise, ce qui est logique vu que I’enseignant francais échangeait en direct avec ses

164
1

étudiants ou via le mail ~". Nous précisons quand méme que ce dernier a aussi produit cinq

messages forum et trois messages chat.

' Nous avons rajouté quelques extraits des échanges dans les Annexes (pp.116-122). L’ensemble des
échanges a été transformé en site web et inclus dans le DVD afin de faciliter la consultation.

12 Nous expliquerons en détail I’organisation des messages dans les forums dans les chapitres 5 et 7.

19 Un extrait a été ajouté aux Annexes (pp.123-124), mais tous les échanges ont été sauvegardés sous la
forme d’un site web dans le DVD.

164 Nous ne disposons pas de traces de ces échanges.
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3.3. Les entretiens semi directifs

Des le premier cours, nous avons indiqué que nous souhaitions réaliser a la fin de la
formation des entretiens individuels avec chaque participant. Le dernier cours, nous avons
pris des rendez-vous avec tous les étudiants selon leurs disponibilités. Afin de réduire les
biais, nous leur avons précisé que les entretiens ne seraient consultés par I’enseignant
qu’apres la fin du cours et que nous les rendrions anonymes pour la recherche. Nous avons
réussi a réaliser les entretiens avec I’ensemble du groupe a I’exception d’une

étudiante (Lola)165 .

Nous avons opté pour le format d’entretiens semi directifs'®® qui « infroduisent plusieurs
questions au cours du dialogue (ou du monologue) tout en adoptant la technique et
[attitude non-directives » (D’Unrug, 1974, p.87). Nous avons fixé une durée moyenne
d’une trentaine de minutes et nous avons construit notre grille d’entretien'®’ avec I’avancée
du projet et la précision des questions de recherches a travers 1’observation directe. Sa
version finale comportait quatre themes majeurs (I’approche pédagogique de I’UE, les
taches créées et leur suivi, I’aspect relationnel et interculturel, les outils technologiques) et
une série de questions en rapport avec chaque théme. Nous avons aussi préparé des
relances quand cela nous semblait nécessaire (pour approfondir une idée ou pour
encourager 1’étudiant a aller plus loin). Nous avons testé cette grille avant de commencer
les entretiens avec un étudiant ayant participé au projet mais avec un autre partenaire, ce
qui nous a permis de rajouter quelques questions. Notre version finale comportait vingt-

deux questions.

Cependant, nous avons tenu a laisser les étudiants libres de développer leurs idées durant
les entretiens sans devoir nécessairement répondre a I’ensemble des questions. Nous avons
essayé de ne pas les influencer méme si nous savons que « [ ‘enquéteur intervient dans le
discours de [’enquété et méme s’il intervient peu, sa seule présence n’est pas

négligeable » (D’Unrug, 1974, p.89).

' Un rendez-vous était bien prévu pour réaliser I’entretien mais un changement de lieu de stage de Lola a
fait que 1’étudiante n’était plus disponible a la date prévue.

1% Nous précisons que certains auteurs 2 la suite de Germain (1999) préferent appeler cela une entrevue
semi-dirigée.

167 Voir les Annexes p.125.
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Nous avons récolté sept entretiens'®® (28 minutes pour le plus court et 48 minutes pour le
plus long) enregistrés en MP3. Ils ont été réalisés a la fin des échanges entre le 22

décembre 2006 et le 30 janvier 2007.

Nous précisons que si nous avons privilégié les entretiens avec un seul interlocuteur, nous
avons accepté, a leur demande, de réaliser un entretien avec deux étudiantes (Catherine et
Sophie). L’entretien de groupe peut se révéler intéressant pour la recherche, comme
I’explique De Ketele et Roegiers (2006) : « soit pour des raisons de gain de temps, soit
parce que les effets recherchés se situent davantage au niveau des interactions entre
différentes personnes que dans des faits précis » (p.14). Dans notre cas, cela nous a permis
aussi de voir que les étudiantes n’avaient pas toujours le méme point de vue sur certaines
situations et la confrontation directe a été assez enrichissante tant pour notre analyse que
pour leurs réflexions sur le projet. Dans tous les cas, il nous a semblé que les étudiants les
percevaient bien comme des outils de compréhension de la situation qu’ils ont vécue,
comme ils nous ’ont affirmé a la fin de ’entretien. Par la suite, nous avons commencé la
phase de transcription intégrale des entretiens qui nous a permis de réaliser « une
imprégnation aussi approfondie que possible » (Robert & Bouillaguet, 2002, p.107) en vue

de I’analyse (voir infra).

3.4. Les données complémentaires

- Le questionnaire d’entrée renseigné par les étudiants'® : Distribué 2 la fin du premier
cours, il visait a mieux connaitre les étudiants observés. Il contient quatre séries de
questions, les premieres descriptives (nom, age, origine, expérience), les deuxiemes sur
’acces aux technologies et enfin sur ’'usage de celles-ci. Les deux premieres étapes étaient
composées uniquement de questions fermées alors que les troisiemes étaient ouvertes.

Nous avons conclu par une question ouverte sur la motivation a suivre ce cours.

- Les observations ethnographiques de la situation : (voir DVD) Comme nous 1’avons
précédemment expliqué (voir supra), en tant qu’observateur participant, nous avons
transcrit nos remarques sur un journal de bord durant la majorité des cours en face a face.
Convaincu de I’impossibilité de tout noter, nous avons sélectionné trois types de faits a

indiquer : le contexte général dans lequel se déroule le cours (lieu, date, themes abordés,

' Les transcriptions des entretiens sont accessibles en intégralité dans les Annexes (pp.127-207) et dans le
DVD (pour faciliter leur constulation).

189 Le questionnaire se trouve dans les Annexes (p. 113) ainsi qu’un récapitulatif des réponses (p.114) alors
que les questionnaires remplis ont été scannés et mis dans le DVD.

176



Chapitre 4 - La démarche méthodologique

participants), les interactions entre I’enseignant et les étudiants et enfin nos impressions
personnelles durant le cours suite a une situation précise (remarque d’un étudiant,

probléme technique, difficulté communicationnelle...).

- Les syntheses réflexives (SR) : (voir DVD) il s’agit de neuf documents écrits par les
étudiants, comportant entre quatre et dix pages, collectés a la fin du premier semestre de
I’année 2006-2007. Nous précisons qu’il s’agit d’un des trois travaux faisant office
d’évaluation'”® et nous reproduisons ci-apres la consigne comme elle a été formulée dans

le doc.1'”! distribué par I’enseignant :

Chaque étudiant devra tenir un journal de bord en ligne (sous forme d’un
blog) en y indiquant au moins une fois par semaine ses découvertes, son
ressenti, son évolution par rapport au projet (surtout [’aspect de
communication en ligne) et aux contenus de cours. A partir de ce journal de
bord, il faudra réaliser un document de 4 a 5 pages synthétisant les apports
de [’expérience vécue ; cette synthese devra s’appuyer sur une description
fine des interactions appuyée sur des exemples.

Tout en prenant en compte le fait que ces SR sont influencés par la notation, nous y avons
fait appel dans deux visées : confirmer une hypothese qui avait ét€ déja observée dans les

analyses ou approfondir un constat dans les entretiens semi directifs présentés plus haut.

3.5. Vers une perspective systémique

Mangenot (2000) propose d’adopter une perspective systémique pour décrire et évaluer
l'intégration des TIC dans la didactique des langues. Cette perspective s'intéresse « moins a
l'étude isolée de telle ou telle variable (les logiciels, les enseignants, les apprenants,
l'institution) qu'aux relations entre ces variables » (p.38). Une des méthodes reconnues
consiste a faire appel a la théorie de I’activité (désormais TA) qui vise a mettre en valeur la

complexité des parametres en jeu dans chaque situation.

Selon différents chercheurs (Zourou, 2006, Sensevy, 2007), la TA permet de mieux
appréhender les activités collectives dans un contexte social. De ce fait, elle parait
intéressante pour 1’analyse d’une activité aussi complexe qu’un projet de formation faisant

appel a une multitude de partenaires, de ressources et d’outils.

% Voir chapitre suivant.
"I Voir Annexes p.5.
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Le principe fédérateur est que les actions sont toujours insérées dans une « matrice
sociale » composée d'individus et d’outils. La prise en compte du contexte dans la

compréhension d'une activité est une caractéristique fondamentale de la théorie de 1'action.

Si la théorie de I’activité (Activity theory) a été¢ fondée en premier lieu par les recherches
de Vygotsky, ce sont surtout les recherches de son étudiant et futur collegue,
Leont’ev (Bourguin, 2000), qui ont permis la mise en place d’une premicre définition des
trois unités de 1’activité (voir infra). Le chercheur scandinave Engestrom a complété ces
recherches en proposant un modéle complexe de I’activité que nous utiliserons pour nos
descriptions du projet (voir ch.5). Apres avoir décrit les différentes unités de ’activité,
nous indiquerons les implications de cette théorie dans le champ de la recherche en

didactique et formation.

3.5.1. L’activité, une structure hiérarchique dynamique

Le concept d’activité est constitu¢ de deux unités, 1’action et ’opération. Il offre un
ensemble de perspectives sur 1’activité humaine ainsi qu’un ensemble de concepts pour la
décrire. Cependant, comme 1’explique Bourguin (2000), les limites entre les différents
niveaux de la structure hiérarchique d’une activité sont mouvantes et floues. Nous
définirons ces différentes unités en indiquant les relations qu’elles entretiennent les unes

avec les autres.

Les opérations : Elles sont exécutées inconsciemment et sont orientées par une base
d’orientation non consciente. Les opérations correspondent a des actions dont le modele
s’est démontré réellement fiable en fonction de certaines conditions (Bourguin, 2000). Les
opérations permettent aux participants d’agir sans penser consciemment a chaque petit pas
d’exécution. De ce fait, elles ne sont pas accessibles a 1’auto-réflexion consciente de

I’acteur.

L’action : elle peut étre individuelle ou collective mais est toujours dirigée vers un but
conscient (intermédiaire par rapport a 1’objet qui motive I’activité). Il est nécessaire de
considérer 1’action dans un contexte pour étre capable de la comprendre. Cependant, une
action est souvent poly-motivée, c’est-a-dire qu’une seule et méme action peut appartenir a
plusieurs activités. De ce fait, I’action effectuée peut étre interprétée différemment suivant

I’activité dans laquelle on la considere.

Bourguin (op.cit.) précise que I’exécution d’une action est planifiée, «en utilisant un

modeéle, et au cours d’une phase appelée orientation. Sa réalisation peut donc étre
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considérée comme une séquence orientation-exécution » (p.43). Plus le modele mis en
oeuvre est fiable, plus I’action a des chances d’atteindre son but. Dans le cas contraire, le
sujet entre dans une phase d’analyse et d’apprentissage au cours de laquelle il sera

certainement amené a modifier le modele défaillant et, ainsi, augmenter son expérience.

L’activité : elle est en relation étroite avec un but conscient, une motivation et peut donner
lieu a une multiplicité d'actions. Chaque activité possede un objet vers lequel elle est
dirigée, qui la différencie d’une autre activité, et qui en motive I’existence. Contrairement a
I’action (qui peut étre réalisée individuellement ou en groupe), elle est toujours un
phénomene collectif, dans lequel il faut distinguer les sujets actifs (qui sont conscients de
I’objet de I’activité) des passifs. Tous font partie d’un ensemble d’individus qui partagent
le méme objet. Chaque activité est en relation constante avec les autres comme 1’explique
Zourou (2006) : « les activités se développent dans le temps et sont alimentées par d’autres
activités qui ont eu lieu antérieurement. Il se tisse donc un réseau de relations dynamiques
ou les phases d’une activité précédente serviront de ressource aux phases d’une activité

suivante » (p.74).

3.5.2. Lamodélisation de I’activité

Pour conceptualiser la structure d’une activité et les interrelations entre les différents
paramtres en jeu, Kuutti'”” s’est appuyé sur le modéle traditionnel de Vygotsky qui

distingue trois pdles : sujet — objet — outil (matériel ou cognitif).

Outl
AR
AN

\

\

\

Sujel  ¢——p Objet + Produit

Figure 9 - Le modéle simple de I'activité

Cependant, ce premier modele ne permettait pas de considérer toutes les relations qui
existent entre un individu et le reste de son environnement, en particulier, le fait que
I’activité soit un phénomene collectif. I a donc été étendu par Engestrom pour représenter
la structure basique d’une activité qu’il définit comme le modele systémique le plus simple

en terme d’unité d’analyse. Ce modele prend en compte les relations dynamiques entre

2 Cité par Class (2001, n.p.).
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I’individu et son environnement pendant 1’accomplissement d’une activité. Son modele
comporte six poles : sujet, outil, objet, division du travail, communauté et regles qui
donnent lieu a une production (ou réalisation) (Engestrom, 1999, p.31) :

Instruments
»

Suh_,;-“/ \ Object :> Outcome
,/ \

- - ——p

Rules Community Division of Labor

Figure 10 - Le modéle complexe de l'activité

Ce modele complexe indique bien que I’individu en activité fait partie d’une communauté
qui représente 1’ensemble des sujets partageant le méme objet d’activité. Elle peut subir de
nombreuses modifications, en particulier le départ ou I’arrivée de nouveaux sujets. Ces
modifications peuvent entralner des changements concernant les autres éléments de
I’activité, comme par exemple une redéfinition de la division du travail. Les regles (rules)
qui peuvent &tre plus ou moins explicites, controlent les relations entre le sujet et la
communauté. Bien qu’elles soient un héritage culturel relatif & la communauté, elles sont

ouvertes a de nouveaux développements. Elles relient le sujet, la communauté et I’objet.

De son c6té, la division du travail (division of labour) correspond a I’organisation de la
communauté dans le but de la réalisation de I’objet. Elle définit ce que chaque sujet d’une
communauté doit faire pour réaliser ’activité dans laquelle il est impliqué. La division du
travail reflete les responsabilités des individus envers les autres membres de la
communauté. Elle peut refléter les différentes fonctions que jouent les individus. Tous les
¢léments du modele peuvent évoluer au cours de I’activité. Ces changements concernent
aussi bien le sujet, I’objet et la communauté, que les éléments médiateurs (I’outil, les régles
et la division du travail). Les conflits émergents internes a I’activité en sont les principaux

facteurs de transformation.

3.5.3. La théorie de P’activité et la recherche en didactique et
pédagogie

De nombreux chercheurs se sont interrogés sur les implications possibles du modele

d’Engestrom a notre champ de recherche. Le premier intérét est évidemment descriptif car
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il permet «d’identifier des dialectiques et des tensions constituantes de ces
dialectiques » (Sensevy, 2007, p.89) ce qui permet a I’analyste de mieux comprendre la
complexité du contexte auquel il doit faire face. En effet, le modele refléte bien la réalité
de I’apprentissage, I’inscrivant dans un contexte social car « apprendre, c’est participer a
une expérience personnelle et collective. On n’apprend pas seul, mais avec et grdce aux
autres et en transformant, de maniere personnelle et créative, ce qui a déja été appris par

une communauté humaine » (Springer, 2009, p.27).

Taurisson (2007) indique que le modele dans son état actuel ne peut suffire a la description
des situations pédagogiques car il ne prend pas en compte la spécificité de la présence de
I’enseignant. En effet, ’enseignant ne peut faire partie de la communauté (la classe) car il
conserve une certaine relation de distance (voir chl.4.2) et il a un effet continu sur
I’ensemble des ¢léments. Il propose de le mettre au sommet du triangle de I’activité, qui

devient une pyramide :

Enseignant

= \\
Eleve| Compe
s

tion

p‘ "7
SRS Diversification des
Se— — roles

Regle: de travail

Figure 11 - Le modeéle d’'une pédagogie de I'activité (Taurisson, 2007)

Ce modele reflete aussi la fonction de médiateur. De plus, Taurisson (op.cit.) a remplacé
I’élément « communauté » du modele original par « Groupes de travail » et « objet »

par « compétence ».

Cependant, la limite de ce modele est qu’il ne permet pas d’aller au fond de ’analyse,
favorisant  uniquement des  discours trées  généraux comme  I’explique
Bruillard (2004) : « Des théories peuvent fournir des cadrages utiles, mais des qu’elles se
focalisent, quelle est leur validité ? » (p.17). 11 est rejoint aussi par Zourou (2006) qui

indique que le modele ne permet pas de prendre en compte les évolutions entre les
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différentes composantes de 1’activité, se limitant & un moment précis. La solution serait

d’appliquer le modéle dans chacune des étapes.

Pour notre part, nous ferons appel au modele complexe développé par Taurisson (op.cit.)
pour définir les différentes variables qui interviennent dans le projet F1L & son lancement.
Nous précisons que nous n’avons pas assisté a des modifications majeures qui auraient

nécessité de « réinitialiser » la description en cours de route.

3.6. Les outils d’analyse

Nos champs de référence s’ouvrent a des problématiques nouvelles et proposent des outils
de mieux en mieux adaptés a I’émergence de toutes sortes de productions textuelles. Nous
nous sommes interrogé sur la démarche la mieux adaptée a nos objectifs et en consultant
les différentes recherches, nous avons remarqué que plusieurs approches sont privilégiées
selon le type de données analysées. Nous avons choisi de nous bricoler une « boite a
outils » diversifiée en cherchant la complémentarité des approches en suivant les conseils
de Kerbrat-Orecchioni (2005) : « Il me semble plus intéressant et rentable de concilier ce
qui est conciliable et de voir le parti que l’on peut tirer du croisement de propositions
provenant de paradigmes différents. La description (...) est plus riche, et méme parfois
plus « juste », car le métissage n’est pas seulement un luxe, c’est dans certains cas une
nécessité » (p.21). Ayant des données diverses, il nous a été naturel d’adopter une
triangulation des données (voir infra) en reliant analyse du discours (et des interactions) et
analyse de contenu. Nous commencerons par présenter nos outils en indiquant les données
auxquelles nous avons appliqué chaque type d’outil. Nous finirons par présenter la

triangulation, en précisant notre démarche selon les chapitres de notre travail.

Nous précisons que toutes nos approches ont été de type qualitatif méme si nous avons
réalisé des statistiques descriptives et des comptages quantitatifs afin de mieux classer le

contenu de nos corpus.

3.6.1. L’analyse du discours et des interactions didactiques
L’analyse du discours (désormais AD) est considérée comme une discipline relativement
récente et qui devient de plus en plus utilisée dans les recherches en sciences du langage.
Elle recouvre des entrées tres variées comme le rappellent Charaudeau et

Maingueneau (2002) qui releévent aussi que dans la littérature francophone, on cherche a
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établir une distinction entre analyse du discours et analyse de discours. Il précise que cette

distinction ne s’est pas impos¢e.

L’analyse du discours permet d’observer des phénomenes non codables et de réaliser des
analyses plus fines. En effet, ces outils nous ont permis de repérer aussi bien les
phénomeénes d’ordre socio-affectif que ceux d’ordre sociocognitif de la construction de la
relation pédagogique. Le risque principal est de ne relever que les données qui vont dans le

sens des hypotheses, ce qui pourrait causer un manque d’objectivité (op.cit.).

La diversité des discours traités par I’AD amene Kerbrat-Orecchioni (2005) a distinguer
I’analyse du discours-en-interaction (désormais ADI) qui a pour objet « les divers types de
discours qui sont produits en contexte interactif (...) [’ADI s’intéresse en priorité aux types
de discours qui présentent le plus fort degré d’interactivité » (p.19). Elle rajoute
que « ['une des tdaches de I’ADI consiste a mettre au jour ces mécanisme adaptatifs de co-
construction du discours » (p.21). Cette distinction parait pertinente dans notre cas car

nous ferons appel a la notion d’interactivité pour I’étude des échanges en ligne (voir infra).

Herring (2004) considere que toute analyse de comportement en ligne qui se fonde sur des
observations empiriques et des données textuelles peut €tre considérée comme une Analyse
de Discours Médiatisée par Ordinateur (ADMO)'". Apres avoir défini le genre de
discours auquel nous avons affaire, nous présenterons les outils spécifiques que nous avons
utilisés.

Le «discours» est extrémement étudié depuis les années 80 dans les sciences du langage
comme nous le confirme Charaudeau et Maingueneau (2002) qui affirment que : « en
parlant de « discours », on prend implicitement position contre une certaine conception du
langage et de la sémantique » (p.187). Ils soulignent les huit idées qui le définissent : le
discours suppose une organisation transphrastique (il mobilise des structures d’un autre
ordre que celles de la phrase), est orienté (il est concu en fonction d’une visée du locuteur
mais aussi parce qu’il se développe dans le temps), est une forme d’action (toute
énonciation constitue un acte de langage), est interactif (toute énonciation est un échange,
explicite ou implicite, avec d’autres locuteurs, réels ou virtuels), est contextualisé (1’énoncé
n’a véritablement de sens que pris dans un contexte donné), est pris en charge (le locuteur
se pose comme source de repérages personnels, temporels, spatiaux et indique quelle

attitude il adopte a 1’égard de ce qu’il dit et de son interlocuteur), est régi par des

' «In the broadest sense, any analysis of online behavior that is grounded in empirical, textual

observations is computer-mediated discourse analysis » (p.2).
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normes (il est soumis a des normes sociales tres générales), et enfin il est pris dans un

interdiscours (il ne prend sens qu’a I’intérieur d’un univers d’autres discours).

Notre corpus étant principalement issus de forums pédagogiquesm, nous nous focaliserons
sur ce genre qui s’est construit en rapport avec celui de la classe de langue comme

I’indique Mangenot (2004) :

Cependant, tout genre nouveau se construit a partir de genres existants
(Bronckart, 1996) : les « modéles » sur lesquels peuvent s’appuyer les
participants a un forum pédagogique sont d’une part la communication en
classe (publique) et apres la classe (entre pairs, rendez-vous individuel avec
[’enseignant, conversations dans les couloirs), d’autre part les différents
genres d’écrits échangés (devoirs que les étudiants se montrent, devoirs
rendus, corrigés, courriels au prof, courriels entre étudiants, etc.). (...) Il est
certainement trop tot pour parler d’'un nouveau genre de discours, le
contexte du travail par forum étant encore trop peu répandu pour que des
usages langagiers liés a cette modalité de communication se soient
stabilisés (p.110).

Nous sommes face a un discours écrit (sauf dans certains cas), public (tous les acteurs y

ont acces) et structuré par ['outil plateforme dans lequel il s’insére (Celik &

Mangenot, 2004).

A la suite de Develotte et Mangenot (2004), Develotte (2006), Dejean-Thircuir (2008),
Celik (2008-2010) et Mangenot et Salam (2010), nous avons fait appel a I’AD et I’ADI
pour analyser les corpus d’échanges (CEF et CEE)' ™. Notre objectif dans les deux cas était
I’étude de la relation interpersonnelle entre les participants. Dans le premier, nous avons
cherché les marqueurs verbaux de la construction du lien social entre les tuteurs et les
apprenants en séparant ce qui nous a semblé relever de la présence socio-affective et celui
de la présence socio-cognitive (voir ch.3). Dans le second, nous nous sommes focalisé sur
ceux de la constitution d’une communauté de pratique entre 1’enseignante et les étudiants
en reprenant les différentes composantes de la CoP (voir ch.2) ainsi que la communauté

virtuelle d’apprentissage (voir ch.3).

Dans un souci de rigueur scientifique et d’exhaustivité, nous avons procédé manuellement
a différents comptages ayant pour objet les messages de I’ensemble des forums de la
formation. L’application de cette opération au premier corpus (CEF) nous a permis
d’identifier les différents profils participatifs des tuteurs afin de choisir un échantillon de

quatre tuteurs et d’indiquer la participation dans chaque groupe (voir ch.7). La description

174 : JPRT-PIPs . . .
™ Voir ch.3 pour les spécificités de la communication via les forums.

1 . £
7> Nous rappellerons les outils convoqués avant de commencer nos analyses.
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statistique du CEE nous a aussi permis d’identifier des taux de participation différents (voir
ch.8). Nous décrirons 1’ensemble de ces opérations en détail dans les chapitres qui

viennent.

3.6.2. L’analyse de contenu

L’analyse de contenu (désormais AC) consiste a lire tout le corpus pour repérer ce qui a été
dit, le noter, et rendre compte des idées clés ou themes développés dans le texte.
Charaudeau et Maingueneau (2002) indiquent qu’elle est chronologiquement antérieure a
I’analyse du discours qui s’est en partie construite en opposition a elle. Cependant,
I’antinomie entre les deux approches s’est aujourd’hui atténuée et « il n’est pas rare que
des études essaient de concilier les deux méthodes » (op.cit., p.39) comme nous le faisons
dans notre recherche. Robert et Bouillaguet (2002) la considérent comme une technique
permettant ’examen méthodique, systématique, objectif du contenu de certains « textes »
en vue d’en classer les éléments constitutifs afin de les interpréter. Ces auteurs adoptent
une acception large pour le mot « texte » qui désignerait « tout type de production, verbale,
écrite ou orale » (p.4). Préférant le terme corpus, D’Unrug (1974) indique que son objectif
est de « réorganiser ce qui s’y trouve pour l’'usage qu’elle compte en faire » (p.10). Elle
invite le chercheur a adopter le terme « réorganiser » plutdt que « sélectionner » car « s’il
faut admettre que quelque chose dans le discours échappe toujours a l’analyse, celle-ci a

pour régle d’étre aussi exhaustive que possible » (pp.10-11).

Pour réussir cette réorganisation, il est nécessaire d’adopter une démarche organisée en
plusieurs étapes : (1) la définition d’une unité, (2) 1’établissement des catégories « c’est
["opération de classement des éléments obtenus (...) on s’accorde en général pour
admettre que la nature des catégories dépend des objectifs visés ; le choix et ensuite le
classement des themes sont guidés au départ par les hypotheses de

départ » (op.cit., pp.11-12), (3) la comparaison et I’interprétation et enfin (4) la validation.

Bien qu’elle soit principalement quantitative, cette méthode d’analyse compte aussi une
variante qualitative selon les corpus. En effet, Robert et Bouillaguet (2002) expliquent que
pour certains corpus comme les entretiens, 1’analyse quantitative n’est pas pertinente « du
fait des buts visés et souvent de la petite taille de |’échantillon des interviewés » (p.107).
Dans ce cas-la, I’analyste aura a identifier dans le contenu des présences ou des absences
de themes. Il attachera une certaine attention a chaque entretien pris en particulier et mettra

en relation les différents entretiens entre eux. Cela I’ameéne aussi a développer un systéme
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de catégories, appelé aussi grille thématique d’analyse. Toutefois, les catégories ressortent
fréquemment des données elles-mémes et ne sont pas fixées a 1'avance. L'objectif n'est pas
la quantification, mais l'interprétation des contenus des textes, c’est-a-dire, déterminer
I'importance de fond des déclarations, sans que le matériel soit réduit a des déclarations
quantifiables. Avec cette procédure, trois objectifs différents peuvent étre poursuivis :

résumer, expliquer et structurer.

Quelle que soit la démarche (quantitative ou qualitative), I’avantage de cette approche est
bien slr la rigueur qui prend en compte I’ensemble du corpus d’analyse. Cependant,
certains concepts restent difficiles a mettre en catégories exclusives notamment tout ce qui

méle cognitif et affectif (Mangenot, 2007).

Nous avons donc fait appel a différentes grilles selon les données a analyser. Pour le
corpus des activités pédagogiques, nous avons congu trois grilles : la premiere a permis
d’identifier les activités qui correspondaient a la notion de tache, la deuxieme a décrire les
taches sélectionnées en analysant les choix de chaque étudiant et la derniere a évaluer le
travail de chaque groupe de concepteurs (voir ch.6). Disposant d’un nombre suffisant de
taches, nous avons pu faire des comparaisons entre les groupes suite a la deuxieme grille.
La derniére nous a aussi permis d’indiquer I’évolution diachronique de chaque groupe
entre la premiere et la derniere tache. Ces différentes grilles ont été validées par notre
directeur de recherche avant de commencer la phase d’application au corpus. Les résultats
ont été soumis a la critique de différentes personnes, ce qui nous a permis d’adapter
certains de nos résultats.

En ce qui concerne le corpus des entretiens, nous avons commencé par nous plonger a
plusieurs reprises dans le contenu de chacun d’eux afin d’identifier les points importants.
Par la suite, nous avons congu une grille176 reprenant les themes des analyses, a savoir : le
dispositif analysé, les compétences d’un enseignant en ligne (celles en rapport avec la
conception, celles en rapport avec 1’accompagnement, celles en rapport avec 1’usage des
outils), I’apprentissage actif (I’approche par projet), la relation avec |’enseignante
japonaise et enfin la réflexion sur ’apprentissage. Cette grille fut appliquée a I'un des
entretiens et apres réflexion, nous I’avons adaptée en rajoutant la catégorie « compétences
d’un enseignant de FLE » et le theme « relation avec les apprenants ». Une fois validée,

cette grille fut appliquée a tous les entretiens. Par la suite, nous avons relié chaque théme

76 La grille développée dans le cadre de nos analyses a été jointe aux Annexes (voir p.126).

186



Chapitre 4 - La démarche méthodologique

afin d’avoir une vue globale. Nous n’avons pas fait de comptage, car la taille du corpus ne
nous semblait pas le permettre.

Nous avons repris cette grille pour 1’analyse des synthéses réflexives ainsi que pour celle
de nos notes d’observation de terrain.

Ces analyses nous ont permis d’avoir un nouvel éclairage sur le vécu des étudiants en
complément de 1’analyse des taches, des échanges ou méme nos observations de terrain.

Afin de concilier nos différentes données, nous avons fait appel a la triangulation.

3.6.3. La triangulation des données

De nombreux chercheurs utilisent les termes de combinaisons (Cambra Giné, 2003) ou de
croisement des données (Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006b, Zourou, 2006).

Van Der Maren (1996) préférera la nommer « triangulation », qu’il définit comme :

Le fait de recouper une forme ou une source de données par d’autres (au
moins deux) afin d’évaluer la précision obtenue ou les limites de la
confiance a accorder a chacune. (...) La confrontation de matériels obtenus
sans et sous le contrdle du chercheur et des informateurs est une des
premiéres stratégies a envisager pour effectuer une triangulation (p.84).

Il argumente son choix de triangulation par le fait qu’aucune donnée n’est assez compléte
et donc « les défauts des unes étant compensés par les qualités des autres » (p. 84). Ayant
déja eu a adopter cette posture dans le mémoire et dans les différentes recherches
auxquelles nous avons pris part, nous sommes convaincu des apports de la triangulation

qui permet de renforcer l'interprétation et de réduire les biais.

Allwright et Baily (1991, p.73) proposent de distinguer entre quatre types de

triangulation tout en précisant que chaque recherche peut en adopter plusieurs :

- La triangulation des observateurs (« investigator triangulation ») qui consiste a
faire appel a plusieurs personnes pour observer le méme terrain.

- La triangulation des données (« data triangulation ») qui consiste a multiplier les
échantillons des données recueillies pour se donner une approche plus large du
phénomene observé.

- La triangulation méthodologique (« methodogical triangulation ») qui consiste a
faire appel a différentes méthodes d’investigation pour recueillir les données. Par
exemple, en recueillant a la fois des notes d’observation, des transcriptions
d’enregistrements et des carnets de bord d’apprentissage des participants

apprenants.
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- Enfin, la triangulation théorique (« theoretical triangulation ») qui consiste a

analyser les données avec plusieurs cadres théoriques d’analyse.

De notre coté, nous réaliserons les trois dernieres triangulations. Afin de faciliter la

compréhension de notre méthodologie, nous proposons de récapituler 1’ensemble de nos

données (en ordre chronologique) ainsi que les outils d’analyse et les chapitres dans

lesquels nous faisons appel aux résultats d’analyse de ces données.

2007

Données Calendrier Traitement Chapitre
Distribué le 21/09/2006 ]
. . . Traitement
Questionnaire Dernier récupéré le statistique 5
05/10/2006
Durant toute la durée du
Observations du terrain | dispositif (fin le 15 AC 5,6,7,8.
décembre 2006)
C?rpus d Activités AC 6
Pédagogiques
Corpus d’Echanges Fle Archives le 30 janvier AD et ADI 7
2007
Corpps d’Echanges AD et ADI 3
Enseignants
Réalisés apres le dernier
. e cours et entre le 22
Entretiens semi directifs décembre 2006 et le 15 AC 5,6,7,8.
janvier 2007
Synthéses réflexives Archivées le 30 janvier | - 5,6,7,8.

Tableau 14 - Les données et le traitement

3.7. Protection des données personnelles

Dans un souci de garantir le respect de 1’anonymat des étudiants, tous les noms ont été

modifiés. Cette démarche traverse 1’ensemble du corpus, a savoir les échanges via la

plateforme, les entretiens, les questionnaires recueillis et les notes d’observation. Afin de

faciliter la lecture du présent document, chaque acteur conserve son nom fictif tout au long

du déroulement du dispositif.
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Nous estimons que le contexte dans lequel s’insérent les échanges a une réelle influence

sur ceux-ci. De plus, comme 1’explique Kerbrat-Orecchioni (2005) :

L’analyste peut se trouver dans l’'incapacité de comprendre correctement ce
qui se passe dans [’interaction. Il est donc injustifié (...) de se priver
délibérément de ces informations a partir du moment ou les participants a
l’interaction, eux, en disposent et sont susceptibles de les mobiliser pour
produire et interpréter les énoncés qu’ils échangent (p.88).

La démarche ethnographique que nous avons adoptée (voir ch.4), préconise une
description détaillée des acteurs impliqués (enseignants, étudiants et apprenants) ainsi que
de I’espace dans lequel se déroulent les interactions, qui est dans notre cas la classe de
langue étrangere (en face a face ou a distance). Une des spécificités du contexte observé est
qu’il s’insére dans le cadre d’un projet évolutif, dynamique et multipartenarial comme
nous 1’avons déja indiqué. Nous nous devons donc de prendre en compte cet élément en
commencant par une description générale du projet. Cela nous amenera a indiquer son
développement historique ainsi que ses différentes évolutions, qui ont été accompagnées
par Parrivée et le départ de certains partenaires pour diverses raisons que nous ne
développerons pas'’’. Par la suite, nous nous focaliserons sur le déroulement de 1’année
2006-2007 a travers les participants, le cadre spatio-temporel et 1’organisation du travail
pédagogique, que ce soit sur place ou en ligne. Nous conclurons cette partie par une

présentation de quelques situations de tension qui ont influencé les échanges.

77 En effet, ces éléments n’ont pas d’effet sur notre objet d’analyse.
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1. Projet Francais en (premiére) Ligne : retour aux

sources

Le projet Francais en (premiere) Ligne (désormais F1L), lancé en 2002, continue depuis
sa «vie » d’année en année. Nous exposerons d’abord les raisons du lancement de ce

projet qui ont gardé une certaine influence sur son évolution ultérieure.

1.1. F1L : une recherche-action, trois objectifs

Comme cela est indiqué sur son site officiel'”®, les chercheurs associés au projet
revendiquent une démarche de recherche-action (RA). Nous avons commencé par décrire
les principes d’une RA, afin d’avoir les outils nécessaires pour la décrire. Cela nous
amenera a la mise en place du projet FI1L ainsi qu’aux objectifs principaux qui ont eu une

influence sur la promotion analysée.

Gagné et al. (1989) distinguent la recherche-action des autres types de recherche par sa
finalit¢ en expliquant qu’elle « permet [l'atteinte d'un autre objectif majeur, a savoir
solutionner des problemes concrets et transformer la réalité. Elle s'inscrit dans la
dynamique du changement et met en oeuvre une démarche spécifique qui se caractérise
essentiellement par l'intervention » (n.p.). Il s’agit d’une recherche transformative, comme
le confirme Narcy -Combes (2005) qui donne de I’importance a I’identification d’un
probléme pour lancer ce type de recherche. Il précise que suite a cela « une réflexion
débute : prise de recul, regard vers la (les) théorie(s) et/ou vers d’autres pratiques afin de
trouver de nouvelles solutions. » (p.115). 1l pointe aussi I’importance du travail en équipe

qui permettra une négociation entre les différents partenaires et le dégagement d’une

culture de groupe.

En ce qui concerne le F1L, 1I’élément déclencheur a bien été le souci de transformer une

AoTie4 c . - . . . (179
réalité observée, car, comme il est expliqué sur le site officiel du projet " :

L'idée initiale de Christine Develotte, "visiting lecturer” a l'université de
Sydney de 2000 a 2002, consistait a utiliser le réseau Internet pour mettre
ses étudiants australiens directement en contact avec la culture frangaise
actuelle par l'entremise d'étudiants francais se destinant a l'enseignement.

'8 Pour plus d’information, aller a I’adresse : http://w3.u-grenoble3.fr/fle-1-ligne/
' Page « évolution du projet ».
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Effectivement, mis a part les expatriés francais, les apprenants australiens, ayant tres peu
de contact avec des natifs, ne voyaient pas d’usage social évident a la langue
francaise (Develotte, 2007). Ce « souci » de diffusion de la culture francaise a accompagné
le projet tout au long de son évolution (voir supra). En effet, Christine Develotte espérait
redonner une certaine vivacité aux cours de FLE et pour cela avait obtenu un premier
financement de 1’Ambassade de France en Australie pour lancer le projet. N’ayant pas
d’¢tudiants de FLE, elle fit appel a une personne qui pouvait faire élaborer des activités

pour ses apprenants. Nous revenons au site ou il est indiqué :

De retour en France (a I'ENS Lettres et sciences humaines), celle-ci a
contacté Frangois Mangenot, qui assurait des cours sur les technologies et
l'apprentissage des langues a l'université de Franche-Comté.

Une premiere collaboration fut mise en place. En effet, Francois Mangenot y a trouvé
I’opportunité de passer a un mode de formation aux TICE plus située et plus active'™. Il a

181 P . L.
81 Les étudiants étaient

donc intégré le projet a son cours de maitrise puis de Master FLE
amenés a concevoir des activités pédagogiques en ligne qu’ils proposaient a des apprenants

distants issus des universités partenaires.

Ce groupe de chercheurs s’est donné différents objectifs que nous pouvons résumer ici en
trois points : didactique du FLE, formation aux TICE et recherche. Nous exposons dans ce
qui suit ces objectifs en précisant que si les premiers concernent a la fois les apprenants et
les étudiants, les seconds, par contre, se concentrent sur la formation des étudiants alors
que les derniers concernent principalement182 les chercheurs associés au projet. Ces

objectifs sont restés les mémes avec 1’évolution du projet.

* Didactique du FLE

Ce projet se donne une double visée : enseigner le FLE et former a la didactique du FLE.
Le premier concerne évidemment les apprenants distants en complétant généralement leurs
cours en face a face. La participation des étudiants permet a I’enseignant de les former en
méme temps en contexte réel d’échanges. Nous pouvons résumer ces objectifs en trois

. . . ¢ A 183
concepts : communication authentique, échange culturel et tiches'®’.

180 \/
Voir ch.2.3.

'8! [’enseignant a changé de poste et a intégré le Master FLE de 1’Université Grenoble 3 a partir de 2004-

2005 ou il a été en charge du cours TICE de Master 2, apres le changement vers le LMD (voir ch.2.1.2).

8211 n’est pas impossible que certains étudiants veuillent participer a la recherche autour du projet.

'%* Voir ch.1.3.3.
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En effet, le projet adopte une méthodologie proche de I’immersion langagicre a travers le
développement d’un environnement complet en langue cible. Principalement a travers des
plateformes de formation ou des outils d’échanges, les apprenants communiquent avec des
natifs vivant en France, ce qui donne un caractere authentique'®* a cet échange. A travers
cette communication, les participants entretiennent un échange interculturel que de
nombreux chercheurs considerent comme un gage de réussite des interactions. De ce fait,
I’apport est réciproque puisque les apprenants découvrent la culture frangaise et les

Francais découvrent celles des apprenants.

Convaincus par I'intérét d’une approche par taches, les concepteurs ont suivi le modele
anglo-saxon de la TBLT ainsi que les préconisations du CECR (Conseil de I’Europe,

2005) (voir ch.1.3.3).

=  Formation aux TICE

En parallele des apports en didactique, le FIL se donne pour objectif de former les
¢tudiants a 1’'usage des TIC et a leur intégration en classe de langue (en face a face ou a
distance). Les responsables veillent a proposer un environnement technique qui se

rapproche le plus possible des exigences réelles du marché de la formation en ligne.

De ce fait, les étudiants sont amenés a concevoir des activités pédagogiques en utilisant
différents outils techniques de traitement (texte, image, son et vidéo) tout en faisant appel a
des ressources web. Lors des phases d’échanges, ils sont familiarisés avec les outils de

communication en ligne (voir ch.3.2.2).

En parallele aux travaux pratiques, les étudiants sont aussi initiés aux savoirs théoriques
nécessaires pour leur formation, que ce soit dans le domaine des dispositifs de formation,

de la conception d’activités et du tutorat'™ .

=  Recherche

Dés le lancement du projet, les initiateurs ont souhaité 1’inscrire dans une démarche
scientifique afin qu’il permette de faire évoluer les pratiques. Comme il est indiqué sur le
site officiel du projet, la réflexion a pris trois directions principales : la premiere concerne

. . . oy . . . 1
les formes de communication via les TICE, la deuxiéme s’intéresse aux interactions 86

"™ Voir ch.1.3.2.1, pour la distinction entre 1’authenticité situationnelle et 1’authenticité interactionnelle
(Ellis, 2003).

85 Voir ch.3 (de 3.3 2 3.5) pour la description de ces différentes notions.

"% Voir ch.1.4.2 et ch.5.5.2.
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entre les différents acteurs du dispositif et la troisieme, en accord avec les objectifs de
formation de formateurs, se questionne sur le potentiel de professionnalisation de tels
dispositifs de formation. L’évolution progressive du projet (voir supra) a permis a la fois le
développement de la réflexion théorique et 1’émergence de nouvelles thématiques comme
I’impact des outils sur les apprentissages, la dimension culturelle des échanges, les
dimensions située, autodirigée et collaborative des apprentissages. Cela a été aussi possible
grace a la collaboration de nombreux chercheurs'®’ dont certains sont devenus membres de
I’équipe. IlIs sont principalement issus de 1’universit¢é Stendhal Grenoble 3 (dont
Francois Mangenot, Charlotte Dejean-Thircuir, Thierry Soubrié, Louay Pierre Salam), de
I’INRP et de I'universit¢ Lyon 2 (dont Christine Develotte, Nicolas Guichon, Viorica
Nicolaev, Samira Drissi, Vassilis Valmas) et nouvellement de [’université du
Luxembourg (Katerina Zourou). Nous décrirons par la suite certains des résultats de leurs

recherches en rapport avec notre étude.

Si les objectifs du projet n’ont pas changé depuis son origine, ils ont été adaptés en
fonction des contextes institutionnels, humains et matériels. Le projet s’inscrit donc bien
dans le cadre d’une recherche-action car il ne vise pas uniquement a mettre en place une
action de formation mais initie également une activité collective de recherche dont

I’évolution spatio-temporelle et humaine mérite d’étre précisée.

1.2. Un projet, trois variantes, de nombreux partenaires

Afin de faciliter la compréhension de I’évolution du projet, il nous a semblé plus clair de la

diviser en trois phases (ou « variantes ») :

1. La premiére variante s’étale de la promotion 2002-2003 a celle de 2004-2005 et
s’est passée exclusivement avec des partenaires australiens.

2. La deuxieme a commencé a Grenoble en 2005-2006 et continue depuis avec
différents partenaires (voir supra).

3. La troisieme a débuté a Lyon en 2006-2007 en parallele a la deuxiéme. A la date
de I’écriture de cette these, elle s’était déroulée exclusivement avec un partenaire

américain.

Nous précisons que la distinction entre les différentes variantes ne se limite pas a I’identité

des partenaires. Effectivement, chacune des variantes a ét€ marquée aussi par différentes

1 .. . . .
%7 Comme nous pouvons le constater en visitant la page « partenaire » du site du projet.
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modalités de communication ainsi que par des accompagnements didactiques humains

spécifiques.

En ce qui concerne les modalités de communication, lors de la « premiere variante », la
conception avait lieu au premier semestre alors que le tutorat asynchrone se déroulait au
deuxieme semestre. Cela est dii au fait que les universités australiennes avaient un emploi
du temps différent de celui des frangaises. Pour répondre a cela, les étudiants ont proposé
des taches assez longues qu’ils appelaient « scénarios pédagogiques ». La majorité des
étudiants étant partie en stage au deuxieéme semestre, le suivi était assuré par ceux qui
parmi eux voulaient bien le faire de facon « bénévole'®® ». Zourou (2006) ayant déja
proposé, dans le cadre de sa these portant sur la premiere année du projet, une présentation
détaillée de I’évolution du projet jusqu’a 1’année de sa soutenance, nous nous

concentrerons dans ce qui suit sur I’évolution du projet a partir de 2005-2006.

En 2005-2006, les nouveaux partenaires furent North Virginia Community College aux
Etats Unis et I’Université de Ledn en Espagne (Salam, 2006). Ces deux universités avaient
des organisations identiques dans le temps a celles de 'université grenobloise, ce qui a
permis d’alterner les phases de conception et de tutorat. En méme temps, il était impossible
de réaliser des scénarios longs comme précédemment et les organisateurs ont préconisé les
taches courtes et ouvertes. En effet, ces dernieres nécessitent un temps de travail
hebdomadaire moindre tout en conservant la modalité asynchrone. En 2006-2007, le
partenaire lyonnais a développé une variante uniquement synchrone tout en conservant les

objectifs du projet (Develotte ef al., 2008) en collaboration avec 1I’University of California.

L’accompagnement humain'®’ a été assuré durant les deux premieres phases par Frangois
Mangenot, que ce soit a I'université de Franche-Comté ou a partir de 2004 a 1’université de
Grenoble 3. A Lyon, les étudiants de Master FLE ont été accompagnés principalement par

Christine Develotte et Nicolas Guichon.

Ces organisations différentes rendent a notre sens toute analyse comparative délicate et
discutable. Afin de clarifier ces deux variantes, nous avons fait le choix de les décrire (voir

supra).

"% Au sens ol ce travail de suivi en ligne ne leur rapportait pas de note dans leur évaluation, puisqu’ils
avaient déja leurs notes.

"% Nous précisons qu’il s’agit d’accompagner les étudiants en France, I’accompagnement des apprenants
étant toujours assuré par des enseignants sur place que nous n’avons pas présentés en détail mais dont nous
avons uniquement indiqué 1’identité (voir supra).
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1.2.1. La distinction entre Grenoble et Lyon

Nous commencerons par évoquer les différences entre les deux organisations, puis nous
proposerons un tableau récapitulatif des évolutions ainsi que des différents partenaires

nationaux et internationaux.

Les deux équipes entretiennent des relations de collaboration scientifique (voir supra) et
ces deux organisations permettent, en plus, un enrichissement mutuel de la recherche.
Derniérement, une étudiante'*® de Grenoble a notamment participé en 2009-2010 a la fois a
zéme

la variante et a la 3™ variante du projet. De plus, nous avons nous-mémes collaboré

par deux fois avec des membres de I’équipe lyonnaise : la premiére'’

avait pour objectif
de réaliser des modélisations des deux projets durant 1’année 2007-2008, alors que la
seconde (Salam & Valmas, 2009), en se basant sur 1’année 2006-2007'%%, a proposé un
référentiel de compétences des étudiants que nous avons pris en compte dans la réalisation
de celui'” que nous avons utilisé dans cette recherche. Nous précisons qu’il est possible
que quelques changements mineurs aient eu lieu entre-temps mais nous nous sommes
assuré que I’organisation générale est restée la méme. Pour des raisons d’ancienneté, nous

commencerons par exposer 1’organisation a 1’'université de Grenoble 3 puis nous passerons

a celle de I’université Lyon 2.

» Le F1L a Grenoble a partir de 2005

F1L a été intégré a un cours intitulé « Ingénierie de la FOAD », dans le cursus de Master 2
professionnel FLE. Durant le premier semestre universitaire, des étudiants grenoblois ont
géré des groupes d’apprenants de différentes universités (voir infra) et de différents
niveaux. Leur charge était de concevoir des activités en ligne, de les déposer sur la
plateforme du partenaire, d’animer les échanges avec les apprenants et enfin de corriger
leurs productions. Leur « mission » a comporté deux phases : La phase de conception qui

se faisait en bindme (parfois en trindme) et la phase de tutorat (suivi et correction) ou le

"0 Voir site officiel, page 2009-2010  Lyon-Berkeley -  http:/w3.u-grenoble3.fr/fle-1-
ligne/lyon_berkeley0910.php

"I Ce travail, réalisé en collaboration avec Mangenot et Nicolav, a donné lieu 2 une présentation orale dans
le cadre du PPF (voir infra) en novembre 2008. Cette présentation n’a pas fait 1’objet de publication, mais
nous nous sommes basé sur ces résultats pour la modélisation du projet.

192 Qui est le corpus de nos theses respectives.

' Voir ch.3.7.
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tuteur accompagnait un groupe d’apprenants (entre 4 et 8 apprenants). Selon le nombre'**

de tuteurs disponibles, le tutorat pouvait €tre assuré par un ou deux étudiants.

Depuis le début du projet, si les échanges ont eu lieu via des plateformes de
formation (Dokeos, Webboard, Moodle'®), Ioutil privilégié a presque toujours été le
forum pour ses qualités reconnues (asynchrone, publique et écrite). Pourtant, des tentatives
de communication synchrone ont été observées dans certains groupes avec I’évolution du
projet. Les taches ouvertes ont été tres vite privilégiées pour développer un réel échange

interculturel entre étudiants et apprenants.

Les apprenants disposaient d’une période de temps'®®, le plus souvent proche de la
semaine, pour répondre apres le lancement de la tache. Une fois passé ce délai, ils avaient
une nouvelle tiche et ainsi de suite jusqu’a la fin du semestre. Les étudiants suivaient en
parallele un cours présentiel hebdomadaire, organisé en deux parties de deux heures. Le
cours se terminait en général vers le 20 décembre de I’année, les ¢tudiants devant rendre

leurs derniers travaux avant leur départ en stage (fin janvier).

» LeFI1L a Lyon

Le projet a été intégré a un cours « TICE » de Master 2 Professionnel. Cependant, les
enseignants lyonnais ont expérimenté uniquement une modalité synchrone d’échange. Cela
les a amenés 2 faire appel a des outils de chat multimodal de type Msn ou Skype. A partir

de 2009, ils ont pu disposer d’une plateforme synchrone Visu'®’.

A la différence de Grenoble, le cours avait lieu sur deux semestres car les stages
commencent en mars a Lyon. Lors du premier semestre, les étudiants étaient formés
principalement au tutorat a travers des cours théoriques. Durant le second, ils étaient
organisés en différents sous-groupes et chacun avait pour charge de concevoir une

« séquence pédagogique » selon différents themes.

Chaque semaine, une des séquences était intégrée par I’ensemble des sous-groupes dont
chacun avait en charge un bindme d’apprenants américains pour un échange de trente

minutes environ. Ils échangeaient avec eux en temps réel a 1’oral et a I’écrit tout en se

"% Trois cours (dont celui-ci) sont proposés aux étudiants et ils doivent en choisir deux. Cela explique que le
nombre d’étudiants varie d’une année a 1’autre.

' Depuis 2005-2006, les échanges ont eu lieu uniquement via la plateforme Moodle (voir ch.4).

1% Qui était négociée avec I’enseignant partenaire.

7 Cette plate-forme a été réalisée dans le cadre de I'ANR ITHACA (universités de Lyon 1, Lyon 2 et
TECFA de Geneve) (Voir site officiel FIL).
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voyant via une webcam. A la suite de ce temps d’échanges, une séance de « debriefing »

avait lieu avec la participation de I’ensemble des étudiants de Lyon.

Comme nous I’avons évoqué, de nombreux partenaires ont participé au projet. Dans le

tableau ci-dessous, nous présentons ces différentes institutions ainsi que les outils

1.2.2.

Le F1L et partenaires

techniques utilisés, les modalités et la temporalité des échanges.

Enseignants
Année Université | Universités & Echanges | Modalité | Temporalité
Tt Fr partenaires | chercheurs |réalisés via | % dominante
associés
2002 2 2005 | Voir Zourou (2006)
U. de Leon,
M. Tomé Moodle
Espagne
2005-2006 uG3'™ Northern Ecrit, oral Asynchrone
Virginia
L. Franklin Webboard
Community
College
U. de Le6n M. Tomé Moodle
UG3 Université Ecrit, oral Asynchrone
Sophia, S. Tanaka Moodle
2006-2007 Japon
U. of
0 - LG MSN  +|Oral, vidéo
UL2 California, - . Synchrone
g og et écrit
Etats Unis D. Pries
U. de Le6n M. Tomé Moodle
2007-2008 UuG3 Ecrit, oral | Asynchrone
U. Sophia,
S. Tanaka Moodle
Japon

%8 A titre indicatif, nous avons commencé par la modalité dominante.
' UG3 : Université Stendhal Grenoble 3.
200 UL2 : Université Lumigre Lyon 2.
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U. of )
o R. Kern, Skype +|Oral, vidéo
UL2 California, - ) Synchrone
; og et écrit
Etats Unis D. Pries

U. Sophia,
H. Couchot Moodle
Japon
UG3 Ecrit, oral | Asynchrone
U. de Riga,
D. Savlovska | Moodle
2009-2010 Lettonie
U. of
R. Kern, Oral, vidéo
UL2 California, Visu Synchrone
: et écrit
Etats Unis D. Pries

Tableau 15 - F1L et partenaires

Le tableau pointe les changements fréquents de partenaires en ce qui concerne I’université
de Grenoble 3. Cela est di a différentes raisons et Narcy-Combes (2005) consideére que
cette réalité est une constante dans la recherche-action car « au-dela de trois ou quatre
années, il semble que la nature de cette recherche-action ait besoin de changer, et de toute

facon, rares sont les équipes qui durent plus que cela, pour des raisons fort
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diverses » (p.117). Cet auteur rappelle a juste titre que toute recherche-action est

chronophage en raison de son exigence, ce qui expliquerait en partie ces changements.

Pour conclure, nous pouvons ajouter que le projet n’est pas pres de s’arréter car il continue
a attirer de nouveaux partenaires. De plus, 1’Agence universitaire de la Francophonie
(AUF) diffuse, depuis 2008, le « modele » du F1L dans le cadre de ses activités d’aide aux
départements de francais®'. L’objectif est d’encourager d'autres universités a développer
des échanges en ligne de méme type. Elle propose notamment une aide a l'appariement de
nouveaux partenaires. Cette initiative a permis le développement de quatre partenariats

entre différentes universités dans le monde.

1.2.3. Certains résultats des recherches menées autour du F1L

Dans cette partie, nous tentons de réaliser une étude de la littérature réalisée autour et sur le
projet F1L. Nous ne visons pas ’exhaustivité mais plutdt la confirmation que notre travail

s’inscrit bien dans un courant en développement incluant de nombreux partenaires.

Naturellement, les premieres publications ont eu une visée descriptive afin de mieux
présenter le projet. Nous pouvons citer entre autres les travaux de Mangenot (2005) pour la
premiere variante, Salam (2006) pour la deuxieme et Develotte et al. (2008) pour la
troisieme. Ces différentes €tudes ont retracé les €tapes de la mise en place du projet.
Progressivement, plusieurs theémes récurrents se sont affirmés qui se croisent avec notre

travail actuel :

= Ja conception d’activités pédagogiques (Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006a,
Salam, 2008, Guichon & Nicolaev, 2009, Mangenot & Soubrié, 2010),

= |’¢tude des formes de communication liées aux TICE (Develotte & Mangenot,

2007b, Mangenot, 2008),

* J’analyse des interactions entre les  différents acteurs du
dispositif (Dejean-Thircuir & Mangenot, 2006c, Mangenot & Dejean-Thircuir,
2009),

= les roles et les fonctions dans le projet (Mangenot et Zourou, 2007, Salam,

2007, Mangenot & Tanaka, 2008),

' Voir le site http://www.aidenligne-francais-universite.auf.org/, onglet « Appui a I’enseignement du

frangais a ’université ».
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*= J’analyse du potentiel de formation d’enseignants de tels dispositifs de
formation (Mangenot & Zourou, 2005, Zourou, 2006, Salam & Valmas, 2009,
Guichon, 2009, Salam, 2011).

Dans ces recherches, les auteurs font appel a des données (invoquées, suscitées ou
, 202 . . . rrs A . . .

provoquées) 92 assez diverses. De plus, ils suivent différentes méthodologies (qualitative
. . P . .

ou quantitative) avec une certaine préférence pour la triangulation 03 (Van Der Maren,

1996), ce qui nous a confirmé dans ce choix.

Nous ajoutons que les échanges a distance générés par le F1L ont constitué également 1'un
des corpus étudiés par le programme de recherche « Outils et didactique pour les
interactions en ligne » (ODIL), subventionné par le ministere de la recherche dans le cadre
de l'appel d'offre ACI TICE (2004-2007). A la suite de ce programme, le colloque

204 (Echanger Pour Apprendre en Ligne) a été lancé & I’université

international EPAL
Stendhal Grenoble 3 en partenariat avec différentes institutions. Depuis 2009, il devrait
avoir lieu tous les deux ans. Plusieurs communications en rapport avec le projet y ont été
présentées, que ce soit lors de sa premiere (dont Develotte er al., 2008, Mangenot &
Tanaka, 2008, Salam, 2007) ou de sa deuxieme version (dont Drissi, 2009, Guichon &
Nicolaev, 2009, Salam & Valmas, 2009), grace auxquelles nous avons pu confirmer nos

bases théoriques ainsi que certains de nos outils méthodologiques.

En parallele, les différentes démarches de recherche possibles concernant 1'analyse de tels
corpus ont constitué également un objet d'étude dans le cadre du Contrat plan état-
région (CPER) « Développement d'un pdle de compétences méthodologiques pour 1'étude
des usages d'Internet » (ENS-LSH, universit¢é Lumiere - Lyon 2, université Stendhal —
Grenoble 3) de 2003-2007. Par la suite, un Projet Pluri-Formation (PPF) a été obtenu sur la
thématique « Professionnalisation des métiers de la formation en langues »2 en se basant
toujours sur le FIL de 2007-2010. L’accent a ét¢ mis sur le développement des
compétences professionnelles dans les masters FLE des deux universités, en distinguant les
deux modalités (synchrone et asynchrone) du projet. La recherche fut également soutenue

par I'ANR ITHACA®™ (université de Lyon 1, Lyon 2 et TECFA de Genéeve), ce qui a

22 Voir ch.4.3.

> Voir ch.4.3.6.

2% Pour en savoir plus, voir : http:/w3.u-grenoble3.fr/epal/
*%Pour en savoir plus, voir : http://apprentice.inrp.fr/apprentice
%Pour en savoir plus, voir : https:/liris.cnrs.fr/~ithaca/index.php
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permis le développement de la plateforme Visu (Codreanu & Develotte, 2010) testée par

I’équipe lyonnaise depuis 2009-2010.

Pour conclure, nous précisons qu’a la suite de Zourou (2006), le projet a été 1’objet d’étude
de nombreux mémoires de Master recherche (Drissi, 2006, Salam, 2006...) et plusieurs
théses sont en préparation dont celles de Drissi (en cours) et Valmas (en cours). Nous
estimons que la recherche autour du projet continuera car de nouvelles questions émergent

dont celles que nous indiquerons dans la conclusion de notre travail.

2. L’année 2006-2007 : Grenoble — Tokyo

Nous commencerons par présenter les lieux ou se déroulent les différentes actions liées au
projet. En effet, les chercheurs du champ des interactions en classe de
langue207 (Cambra Giné, 2003, Cicurel & Bigot, 2005 entre autres) ont toujours accordé
une grande importance a la description du contexte, ce que préconise Boutinet (2004) qui

explique que :

L’analyse de projet prend une distance plus grande par rapport au projet
lui-méme et ce qu’il a engendré. Cette analyse vise a réintroduire le
maximum de parameétres pour bien comprendre ce qui définit le projet dans
ses différentes dimensions (p.105).

Cet auteur considere que 1’analyse devrait prendre en compte trois parametres : les acteurs,
le processus et les résultats. Les résultats étant décrits (et analysés) en détail dans les
chapitres suivants, nous nous restreindrons ici aux acteurs impliqués et au déroulement du
projet dans le temps. Pour cela, nous avons fait le choix de faire appel au modele complexe
de I’activité*® qui nous permet de rendre compte de la complexité des variables constituant
le projet. En effet, tous les éléments sont en rapport les uns avec les autres et il est difficile
de les séparer en unités distinctes. Nous avons fait notre possible pour éviter les répétitions,
sauf quand cela était nécessaire pour la compréhension. Nous décrirons les
unités suivantes : lieu et outil d’échange, objectif, organisation du travail, reégles ainsi que
les fonctions des enseignants. La réalisation sera décrite dans les deux chapitres

suivants (ch.6 et ch.7).

27 Voir ch.1.4.
298 Voir ch.4.3.5.
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Avant de commencer notre description, deux précisions s’imposent : la premiere sur le
plan des choix méthodologiques et la seconde sur les termes adoptés. Des le début de notre
travail de recherche, il nous a paru irréalisable de travailler sur I’ensemble du F1L car cela
représentait une multitude de données que nous ne pourrions ni récolter nous-mémes, ni
analyser avec une rigueur convaincante. Cela nous a amené a nous focaliser sur un
échantillon plus restreint qui est 1’année 2006-2007 que nous avons pu observer comme
nous ’avons précisé précédemment®”. De plus, la différence entre les deux partenaires
nous a incité¢ a travailler exclusivement sur 1’échange avec les Japonais. En effet, ce
contexte représentait les avantages suivants : le niveau langagier annoncé des apprenants
était plus élevé (A2-B1) et les personnes engagées étaient plus nombreuses”'’. En outre,
ayant d¢ja travaillé sur la premiére année d’échanges avec 1’université espagnole (Salam,
2006), nous connaissions déja ce contexte et nous craignions que nos premiers résultats ne
faussent en partie notre analyse. Enfin, notre curiosité scientifique nous indiquait que cette
situation particuliere”' aurait strement des intéréts cachés. Suivant notre intuition de
chercheur, nous avons concentré notre attention sur 1’échange avec les Japonais et nous
précisons qu’a partir de ce moment nous présenterons uniquement les participants engagés
dans 1’échange avec ce partenaire®'”. Autrement dit, nous ne ferons pas de référence aux
quatre étudiants (trois filles, un garcon) qui ont travaillé en parallle avec les Espagnols®".
De plus, nous estimons que les inclure ne ferait que complexifier nos descriptions sans
pour autant influer sur nos analyses. Effectivement, nous avons observé qu’il n’y a pas eu
de réel échange®'* entre les deux équipes, mise A part la dernidre séance de mise en
commun (voir supra) comme le confirment certains étudiants dans les entretiens (ESD-De-

18). De plus, les groupes ne se mélangeaient pas durant la phase d’observation.

Pour faciliter la lecture de notre description, nous précisons aussi que nous utiliserons les
termes de « étudiant » (ici méme et dans les autres chapitres),

« concepteur » (ch.6), « tuteur » (ch.7), « correcteur » (idem) en parlant des étudiants de

> Voir ch.4.2.2.

21973 (63 Japonais, 10 Frangais) pour I’échange avec le partenaire japonais face a 26 (21 Espagnols, 5
Frangais) pour celui avec ’université de Leon.

"' 11 est assez rare qu’un échange de ce genre s’établisse entre deux universités aussi éloignées.

*12 Bien que nous disposions des mémes données (échanges, observations, entretiens, questionnaires...) pour
les deux groupes qui se réunissaient toujours dans la méme salle, nous avons aussi fait le choix de ne pas les
traiter et nous n’y ferons pas référence dans la suite du travail.

213 Ce choix ne traduit aucun jugement de valeur de notre part sur la qualité du travail de ces étudiants.

214 Ce qui pourrait étre considéré comme une des faiblesses du projet.
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Grenoble et les termes d’«apprenants » uniquement’” pour ceux de Tokyo. Nous
utiliserons le terme d’« enseignant de Grenoble » (EG) ou « enseignant grenoblois » pour
Francois Mangenot qui a suivi les « étudiants » et d’ « enseignante japonaise » (EJ) pour
Sachiko Tanaka qui avait en charge les « apprenants » mais qui a aussi accompagné,
comme nous le verrons dans le développement et en détail dans le ch.8, les « étudiants »

dans la réalisation de leur mission.

2.1. Les espaces d’échanges

Les espaces dans lesquels ont évolué les acteurs du projet se situent dans les universités
Stendhal de Grenoble 3 et Sophia de Tokyo. Cependant, nous y rajoutons 1’espace virtuel
qui est la plateforme de formation ou s’est déroulée la grande majorité*'® des échanges
entre les étudiants et les apprenants. Etant le seul lieu partagé par I’ensemble des

participants, nous accorderons un intérét particulier a cette plateforme.

2.1.1. A Grenoble

Comme nous ’avons indiqué, le projet fait partie d’'une Unité¢ d’Enseignement (UE)*"".

L’enseignant sur place a assuré completement ce cours durant tout le semestre en
concevant les contenus et la méthodologie. Durant cette année, il a été accompagné par un
assistant technique dont les interventions, plutdt réactives, aux demandes des étudiants

concernaient uniquement 1’usage des outils.

En ce qui concerne I’organisation de 1’espace/temps du cours, deux séances hebdomadaires
avaient lieu tous les jeudis matins (8h30 — 10h15, 10h30 — 12h30). Bien que I’enseignant
effectudt ces deux séances a la suite, il a demandé que chacune ait lieu dans une salle
adaptée aux actions qui devaient s’y dérouler : la premiere est une salle informatique
équipée d’une quinzaine de postes alignés en rang avec deux ordinateurs par table, la
seconde est une salle de cours de type classique a 1'universit¢ Grenoble 3 avec une

disposition en carré ouvert. Nous précisons que l’enseignant avait a sa disposition un

215 . ~ . . . .
Bien que nous soyons conscient que les étudiants apprennent aussi la fonction d’enseignant. Nous avons

conservé uniquement I’apprentissage de la langue.

*1% Certains étudiants affirment avoir eu des échanges par courriel ou messagerie instantanée (Msn a été
évoqué par Lally et Viviane) avec les apprenants, mais nous n’avons pas cherché a les obtenir, les
considérant comme relevant de la vie privée des étudiants. Nous pouvons les rapprocher des échanges
informels qui ont lieu entre un enseignant et ses apprenants dans les couloirs ou en dehors des cours qui ne
sont pas non plus pris (2 notre connaissance) en considération dans 1’analyse des interactions en classe de
langue (voir ch.1.4).

217 Ce cours donne droit a 9 crédits (ECT).
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1 . .. . . .21
vidéoprojecteur ainsi qu’une connexion internet filaire*® dans les deux salles. Nous
reviendrons sur D’effet de cet élément organisationnel sur la gestion du processus

interactionnel entre les différents participants.

2.1.2. A Tokyo

A Tokyo, ce projet a été intégré a deux cours de FLE déja existants, assurés 2 raison de
deux séances hebdomadaires®'® (le mercredi et le vendredi) par I’enseignante japonaise.
Cette dernicre s’est engagée a organiser la séance du mercredi (9h15 a 10h45 avec un
groupe de 30, 10h45 a 12h avec l’autre groupe de 30) dans une grande salle
informatique (une cinquantaine de postes) afin de pouvoir €tre présente au coOté des
apprenants et de s’assurer de leur assiduité, ce qui est une des conditions du

partenariat (Salam, 2006).

Dans cette salle, ’enseignante pouvait aussi disposer de 1’aide d’un technicien pour

résoudre les problemes informatiques des apprenants.

2.1.3. L’espace d’échanges en ligne

22 - . . 221
0, nous nous focaliserons ici sur le cours

Ayant déja décrit la plateforme Moodle
spécifique au projet que les administrateurs japonais avaient nommé « Tokyo-Grenoble ».
L’ensemble des participants y avait accés a travers des logins et mots de passe
personnalisés. De plus, il a été décidé qu’un nouvel espace serait mis en place chaque
année tout en conservant le précédent, en les différenciant par ’indication de I’année de
déroulement (« Tokyo-Grenoble 2007-2008 », « Tokyo-Grenoble 2009-2010 »...). Tous
les échanges furent conservés a titre d’exemples’. Dans un objectif de clarté, nous

utiliserons le sigle « T.G. » pour désigner cet espace ou nous avons réalisé 1’ensemble de

nos observations et analyses.

Afin de décrire I’instrument de médiatisation de 1’activité étudiée, nous faisons appel a la

grille d’analyse sémio-pragmatique®> proposée par Develotte (2006). Nous rappelons

¥ La connexion Wifi n’était pas encore installée dans I’ensemble des salles de I'université.

2% N’ayant pas pu observer le cours au Japon, nous nous référons principalement aux dires de ’enseignante
(S.T.) durant le chat d’introduction (supra) et dans Mangenot et Tanaka (2008).

Y Voir ch.4.3.2.1.

! Selon la terminologie adoptée par les concepteurs de Moodle pour définir les espaces d’échanges
thématiques.

**2 A la fin du partenariat en 2010, tous les cours furent effacés par I’université partenaire. Cependant, dans le
cadre de la recherche autour du F1L, nous avons pu conserver 1’ensemble des données des différentes années
grice au procédé de sauvegarde de la plateforme Moodle (voir ch.4).

*¥ Voir ch.3.2.2.
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qu’elle se compose de quatre entrées : la mise en écran, la mise en média, la mise en
rubriques et la mise en discours. Comme nous analyserons en détail le discours produit par
les étudiants dans les trois chapitres suivants, nous nous sommes restreint a ce stade a

I’analyse des trois premicres entrées.

Avant cela, nous décrivons la procédure d’acceés a 1’espace. Dés la connexion sur la
plateforme, le participant choisit le cours TG et définit la langue (anglais, japonais)
d’exposition. Une fois dans le cours, selon ses droits, il peut avoir un de ces
deux «rdles » : « enseignant » ou « étudiant ». Les premiers ont la possibilité de modifier
I’ensemble du cours et d’ajouter des éléments nouveaux (forum, texte, lien...). Les seconds
peuvent uniquement consulter et participer aux activités réalisées par les premiers
(répondre aux questions dans un forum, écrire dans un chat...). L’enseignante japonaise,
I’enseignant grenoblois et les étudiants de Grenoble partageaient le méme role et avaient
personnalisé leur profil en modifiant les prénoms et en ajoutant une photo. Les apprenants

ont été invités plusieurs fois a personnaliser leur profil et la majorité 1’ont fait.

= La mise en écran

Il nous semble important de préciser qu’au lancement du projet, ’interface de TG ne
contenait qu’une seule page écran divisée en différentes rubriques (voir infra). Au fil du
semestre, cette page fut élargie pour arriver a quatre pages-écrans a la fin du semestre.
Tous les participants peuvent accéder librement a toutes les parties du cours a condition
qu’elles soient rendues « visibles » par un des «enseignants ». Dans la copie d’écran
suivante (F.12), nous présentons 1’organisation de 1’espace au début du semestre et d’un

point de vue apprenant.
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Tour les cours
GROUPE A Tutnce  \Viane
R Frésertanons

'i srticipants | ROUPE B Tusnce  Laly
. YREErEanNons
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- OROUPE W Tusnce  Dervse
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Figure 12 - Copie d'écran - Espace de travail au début du semestre

L’organisation de 1’espace y est assez sobre (adoption du théme de I’université sans aucune
personnalisation, absence de titre général) avec uniquement du texte accompagné de
quelques icOnes. Cela est sans doute dii a une habitude institutionnelle ou a la personnalité
de ’enseignante japonaise qui a préféré se concentrer sur le contenu plutét que sur le

224
contenant

Selon le « role » attribué au participant, une organisation de page différente s’affiche. Pour
les apprenants (role « étudiant »), 1’affichage contient uniquement les éléments rendus
visibles par les «enseignants». Ces derniers peuvent voir 1’ensemble des
éléments (visibles ou pas). De plus, en sélectionnant le bouton « Activer le mode édition »,

ils peuvent rajouter tous les outils proposés par Moodle™.

Dans la copie d’écran
suivante (F.13), nous pouvons observer le changement d’écran principal si le bouton est

sélectionné.

% Lors de nos analyses précédentes du projet (Salam, 2006), nous avons observé que 1’enseignant espagnol
avait accordé une grande importance a 1’organisation et a la personnalisation de I’espace discursif.
?23 Nous rappelons qu’une vue d’ensemble est disponible dans le DVD.
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Figure 13 - Copie d'écran plateforme - mode édition actif

* La mise en rubrique

Comme nous 1’avons observé, TG est divisé en dix rubriques. Neuf sont dédiées aux
groupes (étudiant - apprenants) et la derniére rubrique est réservée pour 1’échange entre les
étudiants et les enseignants. Nous détaillons dans ce qui suit 1’organisation d’un
échantillon, a savoir la rubrique du groupe H, puis nous nous focaliserons sur
I’organisation de la rubrique « Espace tuteurs ». Toutes les rubriques ont été créées par

I’enseignante japonaise en suivant les préconisations de 1’enseignant sur place.

|| [ |
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Figure 14 - Copie d’écran de l'organisation d’une rubrique dans la plateforme
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La rubrique commence par le nom du groupe ainsi que le nom de I’étudiante responsable
du groupe. Au niveau suivant, I’enseignante a rajouté les prénoms et noms des apprenants
(en invisible ce qui indique que seule 1’étudiante pouvait le voir, afin de 1’aider a les
mémoriser). Suite a cela, nous retrouvons les éléments que nous exposerons dans la mise
en média. Chaque étudiant était libre d’organiser son espace et nous analyserons cette
organisation dans le ch.7. Dans chaque rubrique, un forum invisible avait été créé aussi par
I’enseignante pour échanger avec les étudiants. Chaque participant peut, s’il le désire,
sélectionner 1’option « afficher uniquement ce théme » ce qui rend I’ensemble des autres

22
d6

rubriques invisibles. Des carnets de bor en japonais avaient €té mis en place a

I’attention des apprenants dans chaque rubrique.

Malgré le caractere public des rubriques, les interventions au sein de chacune provenaient
uniquement des membres du groupe que nous considérons, a la suite de Goffman (1987),
comme les participants officiellement ratifiés®®’ de I’échange. Bien que cela fit
théoriquement possible, aucun apprenant™® n’est intervenu dans un autre groupe que le

sien. L espace tuteurs se trouve tout en bas des rubriques :

-

_:,é
_:’é

10 Espace tuteurs Ll
)
Jé

Figure 15 - Espace de travail enseignants et étudiants

Cet espace est dédié aux échanges entre I’enseignante japonaise et I’ensemble du groupe
des étudiants. L’enseignant sur place y a tres peu participé. Si le contenu de cet espace était
invisible aux apprenants, son titre était visible. Cependant, il s’agit probablement d’un

oubli de la part de I’enseignante japonaise.
* La mise en média
Nous étudierons la mise en média a travers deux entrées : la premiere définira les types

d’outils utilisés par les participants et la seconde s’intéressera plus au « caractere

polysémiotique » (Develotte, 2006, p.96) de ces outils a travers la description des canaux

220 Ces carnets n’ont pas été sauvegardés mais ils ont été traités par d’autres chercheurs dont Mogi (2010).

7 Nous reviendrons plus en détail sur ces termes, que nous avons définis dans le chapitre théorique (voir
ch.1.4.2.3), dans le ch.7.

228 Nous précisons que nous en avons relevé une seule mais nous estimons que ce fut une erreur de la part de
I’apprenante concernée. Nous y reviendrons dans le ch.7 (voir supra).
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utilisés (texte, images, son, vidéo). Nous décrirons aussi le caractere hypertextuel du

discours.

Comme nous I’avons expliqué®®’, la plateforme Moodle propose plusieurs outils. Nous
observons que mis a part un document texte (contenant les logins des étudiants), les outils
de communication ont été les seuls a étre utilisés, que ce soit a travers les forums
asynchrones (58) ou les chats (3). Nous reviendrons (voir ch.7) sur les raisons qui ont
motivé ce choix de type d’outils ainsi que sur le genre de communication qui s’y est

développée.

Bien que le texte paraisse privilégié par les outils, la multicanalité est bien présente dans
les forums. Dans chaque message, les participants peuvent ajouter des images, des sons et
méme de la vidéo. Les différents modes d’expression sont mélangés dans les différentes
rubriques. Si I'usage du son est commun a tous les utilisateurs, les autres modes restent
assez rares. De plus, si les images peuvent étre intégrées dans le texte, les vidéos sont en

fichier joint ou en lien vers des sites extérieurs.

Il est aussi a noter que les participants utilisent deux genres de liens : les liens internes pour
faire appel a des documents (textes, sons, vidéos) stockés au sein méme de la

2 . . .
plateforme™’, et les liens externes pour pointer vers des sites web.

Nous avons observé que 1’outil synchrone disponible sur la plateforme ne permet que tres
peu de multicanalité. En effet, les échanges y sont principalement textuels a I’exception
des photos des participants qui précedent chaque message ainsi que les émoticones que
chacun peut utiliser a sa guise (voir ch.7). Les liens hypertexte y sont possibles et certains
participants y ont eu recours pour mieux expliciter leur propos. Il n’existe pas de possibilité

d’utiliser 1’oral.

2.2. Les acteurs du projet

A la suite de Cambra-Giné (2003), nous considérons les acteurs observés comme
des « informateurs dont on apprend comment ils vivent et communiquent, et, en recherche
en ethnographie éducative, comment ils enseignent/ apprennent » (p.16). Boutinet (2004)
explique que les acteurs « seront identifiés par leurs statuts, leurs logiques stratégiques et

les justifications invoquées pour rendre compte de leur projet ; par-dela ces acteurs il

** Voir ch.3.2.2 (pour une description générale des outils d’échange) et ch.4.3.2.1 (pour la description des
outils proposés par Moodle).
0 Généralement mis en ligne par les étudiants ou les apprenants.
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s’agit d’inventorier les conflits possibles et ['espace de négociation laissé
disponible » (p.106). Plutdt que de conflits, nous parlerons a ce stade de relations entre les
différents acteurs. Nous évoquerons plus loin quelques situations de crises auxquelles nous

avons assisté et qui ont eu (ou auraient pu avoir) des effets sur le déroulement des actions.

Nous commencerons par les acteurs de I’université de Sophia a Tokyo puis continuerons
par ceux de I’université Stendhal de Grenoble 3 que nous détaillerons davantage puisqu’ils
constituent les sujets principaux de notre analyse. Dans ce qui suit, nous nous référons aux

fonctions (acteur, auteur, commanditaire...)>"

définies par Boutinet (op.cit.). Nous
rappelons que dans le modéle complexe de 1’activité™> proposé par Taurisson (2007),
I’enseignant acquiert une place différente de celle des autres participants puisqu’il a un
effet sur I’ensemble de I’activité en cours. Cette constatation nous a amené a les séparer

dans nos descriptions.

2.2.1. Les participants de I’université Sophia de Tokyo, Japon

= L’enseignante japonaise

Sachiko Tanaka® est professeure a 1'Université Sophia & Tokyo. Elle affirme** y avoir
assuré différentes fonctions, dont celle d’enseignante de FLE. Elle était engagée
activement dans la recherche sur I’intégration des TICE a I’enseignement des langues
étrangeres au Japon et s’occupait d’'un Open Research Center (Ministére Japonais de
I'Education Nationale) depuis 2002. Cela démontre qu’elle connait bien le domaine de la
formation en ligne et elle a déja participé a des projets de télécollaboration avant

celui-ci®.

Elle avait pris contact avec I’enseignant grenoblois durant le deuxiéme semestre de I’année
universitaire 2005-2006 en lui proposant une collaboration pédagogique. Apres de

. . . . 2 .
nombreuses discussions électroniques®® et une rencontre en France lors d’un colloque, ils

>! Voir 2.3.3.3.

2 Voir 4.3.5.3.

3 Nous avons fait le choix d’indiquer le prénom et le nom des enseignants pour les distinguer des
références.

% Nous nous basons sur les informations qu’elle a données a 1’enseignant frangais ainsi que celles qui
figurent dans Mangenot et Tanaka (2008).

2 Pour plus d’informations, voir Gaveau & Tanaka (2005) (cité par Mangenot et Tanaka, 2008) qui
décrivent un projet (FR200) de développement de la compréhension orale a travers l'usage de la
visioconférence et d’une plateforme.

2361 *engagement de I’enseignant partenaire est considéré comme une condition de réussite du projet par ses
concepteurs (voir Salam (2006) pour plus de détails sur les conditions nécessaires pour rejoindre le F1L).
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avaient défini une configuration de travail qui convenait a leurs attentes conjointes23 7 1ls
ont considéré leur fonction comme « coordonnateurs du projet » (Mangenot & Tanaka,
2008, p.34). L’enseignante a effectivement fait preuve d’une assiduité et d’une
participation sans faille, comme nous I’exposerons tout au long de la thése et plus
particulierement dans le chapitre 8 ou nous analyserons la relation qui se construit entre

elle et les étudiants francais.

Ceci dit, sans chercher a minimiser son role, 1’enseignante japonaise n’avait pas un effet
direct sur le projet dans sa globalité, comme c’est le cas de I’enseignant de Grenoble qui en
est un des concepteurs (voir supra). De plus, elle ne s’est pas engagée dans une action de
recherche (mis a part Darticle publié conjointement (op.cit.)) en rapport avec des

observations ou des themes qui intéressent le projet F1L.

Nous considérons qu’elle a été au début le « commanditaire » (Boutinet, 2004, p.106) du
projet. Bien qu’il soit évident qu’elle n’ait pas réellement commandité ce projet, elle a émis
des conditions qui ont été prises en compte par les étudiants avant de commencer la

- 238
conception

. Elle a aussi évalué la pertinence des réalisations et exigé parfois des
adaptations ou des rajouts. Avec 1’avancement du projet, sa fonction penche plus vers celle
d’accompagnateur participant devenant 1’un des piliers de la communauté de pratique™ et

donc de la réussite du projet.

Enfin, elle a suivi de tres pres le déroulement des échanges et elle a été la garante de la
participation des apprenants. En effet, en plus de répondre aux questions des apprenants
afin de les aider dans la réalisation des taches, elle les encourageait a participer et ne pas
rester inactifs*’. De plus, afin de s’assurer de leur assiduité, le 22 novembre, elle leur a
indiqué qu’elle donnerait davantage d’importance a la participation au projet dans la note

finale (Mangenot & Tanaka, 2008).

* Les apprenants

En ce qui concerne les apprenants japonais, nos informations proviennent essentiellement

241 s 1242 4 . : 4 :
du «chat™ » initial™" en début de session, d’observations des échanges en ligne (surtout

7 Suite 2 cela, le doc.1 (voir Annexes p.5) fut rédigé a I’attention des étudiants.

% Comme nous I’expliciterons dans le ch.6.

*9 Voir ch.2 pour la définition d’une communauté de pratique et voir le ch.8 pour 1’analyse de son
émergence ainsi que ses apports a la formation des étudiants.

20 Qu’elle observait elle-méme ou que les étudiants lui indiquaient via les forums de tuteurs (voir supra).

! Nous avons fait le choix d’utiliser le terme «chat» plutdt que son équivalent francophone
« clavardage » (voir ch.3) afin de reprendre le terme utilisé par la plateforme.
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. .. L, . 24
des productions des apprenants) ainsi que de leurs présentations 3,

Nous sommes
conscients de la «légereté » de notre description mais comme notre problématique
concerne essentiellement 1’activité et la formation des étudiants de Grenoble, ces données

244

ne pouvaient qu’étre périphériques. De plus, il nous était difficile™ " d’aller plus loin dans

leur description. Nous nous sommes donc focalisé uniquement sur des éléments qui
paraissaient avoir eu un effet sur I’échange, a savoir: le nombre (et le sexe) des
apprenants, leur age, les niveaux de langue, leurs expériences d’apprentissage et la

méthode de langue qu’ils suivaient.

Nous avons qualifié les apprenants d’acteurs-destinataires puisque les activités produites
par les étudiants s’adressaient a eux et respectaient leurs besoins et niveaux. Le frangais est
leur matiere principale depuis trois semestres mais certains ont déja suivi des cours
auparavant, a I’école ou dans des centres. Nous avons compté 62 apprenants (52 filles et 10
garcons)”*. 1Is ont entre 18 (les plus jeunes) et 23 ans (la plus 4gée), I’Age moyen tournant

autour de 19-20 ans.

Leur niveau en langue francaise varie entre début A2 et fin B1. Ce décalage est expliqué

par I’enseignante par les différences de parcours initial de chaque apprenant :

Chat 28 septembre 2006-7 :34-8 :26

(...)

08:12 S.: En fait donc il y en a qui sont assez bons, qui communiquent
assez naturellement, parce que
08:12 S.: soit ils ont bien appris et ils ont envie d'essayer, méme si

ca fait seulement 1 an et demi qu'ils ont commencé a apprendre le
francgais

08:13 S.: soit ils avaient déja appris le francais au niveau secondaire,
avant d'arriver au cursus de Sophia

(...)

En effet, I’enseignante les connait bien car ils ont déja suivi deux sessions de cours avec
elle. Elle indique aussi qu’ils ont d’autres cours de FLE avec d’autres enseignants. Certains
sont déja venus en France pour du tourisme, suivre des cours ou méme travailler. Plusieurs
d’entre eux ont exprimé le désir d’y revenir (ou d’y aller une premiére fois) trés
prochainement avec un projet professionnel défini (principalement dans le cadre des

¢tudes). Cela explique I’intérét qu’ils ont eu pour ce genre de projet qui leur permet de

*2 Voir plus bas, processus.

*3 Comme nous le verrons dans le chapitre suivant, la premiére activité a consisté 2 se présenter. Les
contenus (photos et textes) de cette activité nous ont permis de mieux les identifier.

** En effet, ne parlant pas japonais, nous ne pouvions pas nous rendre 2 Tokyo.

3 Pour les identifier, nous nous sommes référé aux photos de groupes qui se trouvaient dans les premiers
messages (voir DVD).
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communiquer avec des natifs. Ils ont terminé mi-juillet la derniere unité de la méthode

Tempo 1 (Bérard et al., 2000) et ont commencé le niveau 2 au début du semestre.

2.2.2. Le partenaire francais (I’université Stendhal Grenoble 3)

* L’enseignant sur place

Francois Mangenot est professeur des universités en sciences du langage et spécialiste,
entre autres, en ALAO et CMO?***. Nous nous focaliserons ici uniquement sur ses fonctions
durant le cours. En tant que formateur d’enseignants, il a en charge le cours (voir supra)
qu’il a organisé en se référant aux besoins du projet. Cependant dans chacune des
séances>"’, il « endosse » une fonction spécifique. En effet, dans la premiere, il est plus
accompagnateur alors que dans la seconde, il reprend sa fonction d’enseignant. De plus,
son discours varie avec 1’évolution du projet; au début du projet, il est semi-directif,
comme nous le verrons plus loin, puis il prend progressivement de la distance afin de
laisser une plus grande liberté d’action aux étudiants. Ses interventions deviennent plutdt

réactives. Malgré cette posture, il suit avec assiduité et attention 1’évolution du projet.

Le contenu du cours théorique tourne autour de la formation en ligne, du tutorat et de
I’ingénierie pédagogique. Pourtant, le projet y reste présent car I’enseignant y fait référence
pour viser une contextualisation des savoirs. Il a aussi la charge d’évaluer les étudiants

comme nous le verrons plus loin.

De plus, en tant que coordonnateur du versant grenoblois du projet F1L, il a choisi les
partenaires et discute les conditions. Il est aussi responsable de ce choix en quelque sorte et
il reste en contact avec eux, leur demandant d’intervenir si besoin. Il se fait aussi le
représentant des étudiants quand il explique certains probleémes qu’ils rencontrent et
dissipe les malentendus (voir supra). Nous pouvons considérer qu’il est I’auteur-acteur du

projet.
* Les étudiants
Les ¢étudiants grenoblois sont engagés dans I’ensemble des actions du projet, deés son

lancement a la fin des échanges comme nous 1’expliciterons dans le processus plus loin. Ils

ne sont donc plus des récepteurs passifs mais deviennent des acteurs de leur formation

0 Voir 3.2.
24 oy, . .. N P .

7 Nous rappelons que le cours est divisé en deux séances (voir infra), la premiére dédiée exclusivement au
projet et la seconde a la théorie.
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comme le préconisent les pédagogies actives®*®. En effet, ils sont amenés 2 concevoir des
taches en ligne, accompagner des apprenants et corriger leurs productions. Ils sont les
acteurs-membres du projet. De plus, ils laissent une certaine « trace » dans le projet
puisque leurs noms sont inscrits sur le site et leur production discursive est analysée et
proposée en exemple aux promotions futures. Ils sont les informateurs principaux sur
lesquels se base notre hypothese de départ, ce qui explique que nous accordions une grande

importance a leur description.

Dans ce qui suit, nous commencerons par présenter ces étudiants a travers des éléments
descriptifs comme 1’age, ’arriere-plan théorique et pratique. Nous nous intéresserons

ensuite a leur niveau d’usage des TICE avant le début du projet. La derniere partie sera

consacrée a I’étude des raisons qui les ont motivés a suivre ce cours.

Nous nous baserons pour cette étude sur les résultats du questionnaire d’entrée®*’ que nous
leur avons distribué a la fin du premier cours. Nous nous référerons aux entretiens
semi-directifs, réalisés en fin du semestre, pour apporter une confirmation ou un

approfondissement de certaines informations.

* La présentation générale des étudiants

Les neuf étudiants étaient inscrits en M2 FLE a I’université et ils ont validé le cours™
d’Ingénierie de la FOAD. Nous présentons dans ce qui suit les résultats des questions
descriptives du questionnaire qui portait sur 1’age, la nationalité, 1’expérience en FLE et
leurs études antérieures. Nous avons organisé les résultats du questionnaire dans le tableau

. . fpi 251
suivant en suivant un ordre alphabétique™ .

¥ Voir ch.2.3.

* Voir Annexes p.113.

250 A titre indicatif, s’ils ont tous validé cette unité la méme année, sept ont obtenu leur Master en 2007 et les
deux derniers 1’ont obtenu en 2008.

1 Nous rappelons (voir ch.4.3.7) que nous avons modifié les prénoms des étudiants.
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Prénom | Age Nationalité Expérience v Ordinateur | Internet
FLE Grenoble
Catherine |35 |Frangaise Oui Oui Oui Oui
Denise 23 |Fr Oui Oui Oui Non
Florentine |23 |Fr Non Oui Oui Oui
Harry 33 |Fr Oui Oui Oui Oui
Lally 24 | Fr Oui Oui Oui Non
Lola 25 |Fr Oui Oui Oui Oui
Qotiba 26 | Africaine du Sud Oui Oui Oui Non
Sophie 28 | Camerounaise + Fr | Oui Oui Oui Oui
Viviane 24 | Fr Oui Oui Oui Oui

Tableau 16 - Présentation des étudiants

Nous observons, donc, que nous avons une moyenne d’age de 27 ans (les plus jeunes ont

23 et la plus agée 35). Nous rappelons le cas assez particulier des masters FLE qui attirent,

et cela depuis leur mise en place (Porcher, 1995), en plus du public de formation initiale,

de nombreux étudiants ayant déja vécu une expérience de 1’enseignement et souhaitant

valoriser leur carriere avec un diplome universitaire

Effectivement, presque tous les étudiants ont déja enseigné le FLE

252

253

mais il n’y a pas de

concordance entre 1’age et I’expérience. Cette hétérogénéité de I’expérience nous a amené

a préférer la décrire plutdt que de la quantifier en se focalisant sur les informations données

par les étudiants durant les entretiens (que nous avons complétées par celles de leurs

C.V.>*. Nous les avons classés selon un ordre gradué de durée de I’expérience. Lally a

assuré¢ deux sessions de cours d’été¢ dans un centre privé (elle estime sa carriere a quatre

mois), Sophie a essentiellement enseigné pendant presque une année dans une association

d’aide a I’insertion des immigrés (en tant que bénévole ou rémunérée), Catherine a donné

bénévolement un cours hebdomadaire pendant trois années de suite dans un centre social a

232 pour plus de détails, voir ch.2.1.2.
3 Florentine est 1’unique étudiante a ne pas avoir d’expérience dans le domaine, ce qui était assez rare dans
les promotions de FLE a la date de la réalisation de cette these.

254

chef de département ainsi que celle des étudiants.
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Grenoble, Denise était assistante de langue francaise dans un lycée mexicain durant
I’année scolaire 2005-2006 mais elle affirme n’avoir jamais été amenée a enseigner
réellement contrairement a Viviane qui a enseigné a I’étranger (moins d’un an) en plus des
cours particuliers qu’elle a assurés pour financer ses études. Qotiba a été enseignante de
FLE en Afrique du Sud avant de venir en France pendant une durée d’un an et demi, Lola a
enseigné en France et a I’étranger pour une durée de trois ans et enfin Harry, seul gargon
du groupe, a travaillé dans le domaine du FLE pendant plus de 6 ans en France et dans
différents pays d’Amérique Latine ou il a méme ét¢ amené a assurer les fonctions de

directeur d’Alliance Frangaise. Ces informations confirment 1’intérét de faire appel aux

apports des recherches en andragogiezss.

En ce qui concerne le « bagage théorique », ils ont tous suivi et validé le Master 1 FLE de
I’'université Stendhal Grenoble 3. Si la majorité 1’a suivi 1’année précédente (2005-2000),
nous précisons deux exceptions : Catherine les a précédés d’une année (2004-2005) alors

. , ) .. ST 2
que Denise, étant au Mexique, a suivi la formation a distance 5,

* Le niveau d’usage des TIC avant le début du cours

L’un des objectifs du cours étant le développement de compétences en TICE, il nous a paru
nécessaire de nous intéresser a leur niveau initial dans ce domaine. Nous rappelons que le
projet ne vise pas a leur faire atteindre un niveau « expert » en TICE mais plutot a rendre
les étudiants capables de les intégrer avec efficacité (voir ch.3.6 et Mangenot &

Zourou, 2005).

Il nous semble important de préciser que tous les étudiants avaient été initi€s aux outils
techniques dans le M1. En effet, le cursus contient un cours TICE®’ obligatoire. Durant ce
cours, les étudiants concevaient des activités pédagogiques essentiellement autocorrectives
mais qui restaient dans la majorité des cas au stade de « prototypes » sans aucune
contextualisation réelle”®. Nous verrons plus loin que cet élément a eu aussi une certaine

influence sur leur choix de s’inscrire dans ce cours.

> Voir ch.2.1.1.

26 I es étudiants du Master en face a face et ceux du Master 2 distance ne sont jamais amenés a se rencontrer
a 'université de Grenoble 3.

7 Que ce soit pour le Master présentiel ou celui a distance qu’a suivi Denise.

% Certains changements ont eu lieu depuis I’année universitaire 2006-2007. Actuellement, le cours TICE de
M1 (présentiel) ne débouche plus exclusivement sur la conception d’activités mais plutdt sur des « scénarios
pédagogiques a distance » (Soubrié, 2010) a I’attention d’un public apprenant « réel » dans le cadre du projet
Forttice. Malgré cela, les étudiants ne sont pas amenés a vivre une contextualisation comparable a celle du
F1L puisqu’ils n’ont aucun échange avec les apprenants mais avec les enseignants de ces derniers.
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Afin de décrire leur niveau d’usage des TIC, nous avons distingué trois types d’usages :
I’'usage quotidien (traitement de texte, navigateur, moteur de recherche), 1’usage
avancé (tableur, traitement d’images, de sons, création de PDF) et 1’usage
pédagogique (forum, création de pages web, plateforme). Nous précisons que nous n’avons
pas inclus de questions sur la conception d’exercices autocorrectifs car ils y ont été formés
normalement en M1. Nous avons établi une échelle sur 3 (la valeur la plus élevée). Nous

présentons les résultats dans le tableau qui suit.

Prénom Usage Usage Usage
quotidien avancé pédagogique
Catherine 2 2 1
Denise 3 2 1
Florentine 3 1 2
Harry 3 2 1
Lally 3 2 2
Lola 3 2,5 2
Qotiba 3 2 1
Sophia 3 1 1
Viviane 3 2 2

Tableau 17 - Description des usages des TICE

Cela nous permet de confirmer que la majorité des étudiants avaient des usages quotidiens
et avancés des TIC. En ce qui concerne leur usage en pédagogie, le niveau est un peu plus

bas mais il ne s’agit pas de débutants™”

. Nous avons aussi constaté que I’ensemble des
étudiants ne savaient pas (ou «un peu » pour deux) utiliser les logiciels de traitement de
I’image et du son, ce que nous avons aussi observé dés le deuxieme cours d’apres les

questions qu’ils posaient.

Dans les entretiens, le constat précédent se confirme. Effectivement, certains estiment
avoir un niveau débutant (ESD-Ca-So-227 et 228, ESD-De-126) alors que les autres

avouent avoir une pratique quotidienne des TICE qui leur donne une certaine confiance en

2. A ’ \ e . .
%% Ce constat n’arréte pas de se confirmer année aprés année selon les dires de I’enseignant responsable du
cours.
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soi, méme s’ils sont conscients qu’il s’agit plus de la «bidouille » ou de
la « débrouille » (ESD-flo-154, ESD-ha-98, ESD-La-124) que d’une véritable maitrise de

I’outil informatique.

En ce qui concerne 1’acces aux technologies, les réponses nous indiquent que tous ont au
moins un ordinateur (fixe ou portable) chez eux mais trois n’ont pas d’acces personnel a
Internet. Cela nous laisse présager qu’ils sont dépendants des salles informatiques®® de
’université. Dans les entretiens, seule Lally est revenue a plusieurs reprises®®’ sur ce
manque qui I’a beaucoup marquée. Il est possible que les deux autres étudiantes aient

bénéfici¢ d’une connexion entre temps.

= Les motivations pour suivre ce cours

Les étudiants ayant choisi’®* de participer a ce cours, nous nous sommes, donc, intéressé
aux raisons qui les ont poussés a suivre un module sur I’Ingénierie de la FOAD. Nous leur
avons proposé une question ouverte en fin de questionnaire sur les raisons qui ont motivé
ce choix. Les réponses étaient assez générales mais nous avons retrouvé des points
communs que nous croiserons avec les résultats d’une autre question ouverte sur le méme
objet (la motivation) que nous avions posée au début des entretiens. Si certains avouent
I’avoir suivi pour des raisons plus en rapport avec leurs affinités personnelles pour les
TIC (« Cela m'intéresse » (trois fois), « c'est un domaine que je trouve treés intéressant»),
d’autres y voient au court terme une possibilité pour trouver un meilleur stage et donc, un
sujet de mémoire (« faire mon mémoire M2 pro en TICE si je trouve un stage dans ce
domaine », « risque de me servir dans mon projet de stage », « j'envisage d'ailleurs de
faire mon stage dans cette branche ») et au long terme une garantie d’un meilleur avenir
professionnel (« c'est indispensable pour le métier d'enseignement FLE », « peut étre trés
utile pour ma carriére », « j'aurai besoin de ces compétences pour travailler ensuite », « je
n'imagine pas étre prof au 21éme siecle sans maitriser les TICE », « on y (I'informatique)
aura recours de plus en plus souvent », « je souhaite proposer a mes futures éleves des
activités en ligne », « je pense que, de nos jours, l'outil informatique est incontournable,
c'est le futur »). 1l parait clair qu’une certaine représentation des TICE comme tremplin

social a fait son chemin dans I’esprit des étudiants. De plus, ils sont convaincus que ce

2% Rappelons que le Wifi n’était pas encore disponible dans 1’ensemble des batiments en 2006.

' Elle en a aussi parlé a plusieurs reprises dans la classe ainsi que dans sa synthese réflexive (voir DVD).

262 Comme nous 1’avions indiqué (voir supra), chaque étudiant devait choisir deux unités de spécialité sur les
trois proposées. Les deux autres étaient : « Francais langue d’intégration », « Conception de programmes
pour publics non francophones ».
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cours complétera celui du M1 (« J'ai suivi le module TICE [l'an dernier et j’ai envie d'aller
plus loin », « compléter mes acquis de M1 avec le cours de TICE de T. Soubrié » ) et
méme réussira 1a ot ce dernier a échoué a les faire évoluer (« pour plusieurs raisons, je
n'ai pas eu l'impression d'évoluer l'année derniere en TICE, je n'aime pas rester sur un
échec »). Ce qui est certain pour tous, c’est qu’il leur permettra d’acquérir de nouvelles
compétences en intégration des TICE (« Méme si pour le moment je ne suis pas forte en
informatique j'ai envie d'apprendre a m'en servir », «je voudrais améliorer mes
compétences en informatique, j'ai vraiment envie de savoir me servir des TICE », « pour

progresser en technique de l'informatique »).

La possibilité de participer au projet FIL** a aussi eu un effet positif sur leur motivation
méme s’ils ne le nomment pas encore (« ce qui m'a le plus motivée c'est le tutorat a
distance », « et le contact avec les apprenants, ¢a m'intéresse beaucoup de faire tutrice
enligne », « le projet de tutorat m'a vraiment séduite », « Egalement parce que ¢a me plait
de tutorer de vrais éléves et de ne plus faire semblant »). Nous voyons que ’ancrage social

du projet est aussi un des arguments sources de motivation.

Dans les entretiens semi—directif3264, les étudiants confirment les mémes raisons pour leur
choix en en ajoutant certaines qu’ils n’avaient pas exprimées dans le questionnaire. En
effet, Catherine cherchait a améliorer ses compétences en TIC (ESD-Ca-So-02). Florentine
(ESD-Flo-02) revient sur la continuité avec le M1 ainsi que les exigences du monde du
travail. Harry espere aussi que les TICE lui permettront de trouver un travail plus

facilement en France (ESD-Ha-02).

Denise espérait que ce cours lui permettrait d’acquérir les compétences techniques pour
étre acceptée en Master DILIPEM*® (ESD-De-02). La motivation de Lally est plus

profonde, comme elle I’explique :

(ESD-La-02) 2% (...) je suis venue ici (a Grenoble) pour faire des TICE (..)
c’était vraiment ce dans quoi Jje voulais me spécialiser, c’est pour ca
que j’ai choisi cette UE.

263 Nous rappelons que le questionnaire a été rempli apres la présentation du cours et il est donc fort probable

que certains étudiants s’y référent pour répondre aux questions.

*%* Nous rappelons qu’ils ont eu lieu a la fin de la formation (voir ch.4).

%5 Master Didactique des Langues et Ingénierie Pédagogique Multimédia, est un Master organisé par I’'UG3
mais avec des exigences plus pointues en pratique des TIC. De nombreux étudiants en FLE séduits par les
TICE et souhaitant trouver un emploi en rapport avec elles, font le choix de suivre ce Master.

2% Nous avons choisi de séparer les segments pris des Entretiens Semi-Directif en indiquant le tour de parole
d’ou ils sont tirés afin de faciliter leur consultation. Ils se trouvent en intégralité dans les Annexes (pp.125-
207) et dans le DVD (sous forme de site web).
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Viviane est la seule & avouer qu’en plus d’une continuité avec le M1, elle a choisi cette UE

car les autres ne 1’intéressaient pas :

(ESD-Vi-02) par défaut par rapport a ce qui était proposé et qui ne
m’ intéressait pas en fait.

Pour sa part, Qotiba déclare chercher a comparer les deux modalités en face a face et a
distance (ESD-Qo0-02). Pour résumer, nous nous référons a Sophie qui, a travers sa
réponse, évoque différentes raisons €galement citées par ses collegues (que nous avons

soulignées) :

(ESD-Ca-So-06) je me suis dit, cette année pourquoi ne pas continuer
justement dans les TICE, parce que Jje voulais un peu approfondir, n’étant
pas tres douée en informatique (..) avec un vrai public, qu’on devait
tutorer, donc en fait cette idée de tutorer un vrai public qui m'a
orientée vers cette unité, donc j’ai pas..en méme temps en me disant que
si.. professionnellement, ¢a peut étre intéressant, de faire du tutorat en
ligne.

Pour conclure sur la motivation, nous pouvons affirmer que le groupe d’étudiants n’est pas
un groupe passif. En effet, ils ont chacun des attentes bien précises et souhaitent améliorer
leurs compétences. Cela a une grande influence sur leur action et peut tres bien aider a la
réalisation du projet. Ils sont disposés a le suivre, donc il est logique qu’ils s’y investissent.
L , . . 267 - . 5 . . ,

es chercheurs en pédagogie active™ ' insistent sur I’importance que le projet intéresse les
apprenants. Nous en viendrons dans ce qui suit a 1’étude de son déroulement dans le

semestre a travers ses différentes phases.

2.3. Les phases du projet

Toute approche par projet est divisée en différentes phases ou actions. Afin de décrire le
déroulement du F1L, nous retiendrons la distinction de Boutinet (2004) qui considere que
tout projet se déroule en quatre phases : phase préparatoire, conception, réalisation et
évaluation. Nous essaierons de transcrire le déroulement le plus fidelement possible en
accord avec les préconisations de 1’approche ethnographique. Ces chercheurs ont une
préférence pour la narration « qui cherche a décrire de facon directe et simple, mais
subtile, la suite d’événements qui se sont produits dans le contexte de la classe en temps
réel » (Cambra-Giné, 2003, p.108). L’ objectif est de préserver la richesse, la dynamique et

la complexité de 1’aspect processuel de 1’interaction pédagogique.

27 Voir ch.2.3.
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Nous décrirons a ce stade principalement le déroulement du cours a Grenoble, méme si
nous nous permettrons de faire des rappels a ce qui se passait en ligne. Nous pouvons tout
d’abord préciser que la premicre séance a eu lieu le 21 septembre et la derniére le 21
décembre. Durant ces douze séances (48h effectives de cours), les étudiants ont ceuvré
pour construire I’objet du projet, a savoir les taches et les échanges en ligne avec le public
japonais. Nous commencerons chaque description par une précision de sa durée. Nous
conclurons cette partie par la description de certaines situations de crise auxquelles nous
avons assisté car les obstacles et la fagcon de les contourner font partie intégrante de la
démarche du projet (Boutinet, 2004). Nous nous sommes basé principalement sur le
journal de bord que nous avons tenu lors de nos observations, que nous avons croisé aussi
avec d’autres données comme les documents fournis par 1’enseignant, les échanges sur la

plateforme et les entretiens>®".

2.3.1. La phase préparatoire
Comme nous I’avons indiqué dans le cadre théorique®®, cette phase principalement
informative  est importante pour rendre I’apprentissage actif réellement
efficace (Huber, 1999). Elle a pour objectif principal d’analyser la situation-probleme afin
de commencer la planification des actions concretes du projet. Elle a débuté officiellement
a Grenoble avec le premier cours (21 septembre 2006) ainsi que durant la séance de chat de
lancement’” lors de laquelle les étudiants ont échangé pour la premidre fois avec
I’enseignante japonaise. Cette séance a eu lieu le 28 septembre de 8h30 a 9h30. Nous
considérons que cette phase a duré une semaine puisque les étudiants ont commencé le
travail de conception®’' directement apres la séance de « chat ». Nous rappelons que cette
phase fut précédée d’une série de négociations et d’échanges (voir supra) en ligne (via le

mail et la plateforme) entre les deux enseignantszn.

Durant le premier cours, I’enseignant a commencé par identifier les étudiants installés dans
la salle a travers un tour de table présentatif, ou il a été surtout question du cursus et de

I’expérience d’enseignement. Cette phase préliminaire fut conclue par la distribution d’un

2% Toutes les données sont consultables dans les annexes.

> Voir ch.2.3.3.

70 A cette date, les étudiants ont utilisé ’identifiant de I’enseignant mais dés le lendemain, ils ont pu accéder
directement a la plateforme avec leurs propres codes fournis par I’enseignante japonaise.

! Nous estimons que la séparation entre ces deux phases est assez difficile a cerner car il nous semble
évident que certains étudiants avaient commencé la réflexion sur la conception a la fin du premier cours et
que 1I’échange n’a permis que de confirmer certains points. Nous y reviendrons en détail dans ce qui suit.

22 Nous ne disposons pas de données sur les échanges ayant eu lieu avant le lancement du dispositif mais qui
ont été traités par les deux chercheurs (Mangenot & Tanaka, 2008).
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27 4 z . 2 . . . .
1?7) réservé au cours et qui présente ses objectifs, la pédagogie

document (doc
adoptée (I’approche par projet), les contenus théoriques et 1’évaluation. Suite a cela,
I’enseignant est passé a la phase d’explicitation du projet en s’aidant de deux documents, le

2*) sur le partenaire japonais. Ces

premier sur le partenaire espagnol, le second (doc
explications furent appréciées par les étudiants car elles leur ont permis d’avoir une vision

globale du projet comme nous 1’explique Catherine :

(ESD-Ca-S0-33) (..) M. Mangenot dans le cours nous parlait de ce qui avait
été fait avant, et de savoir que c¢a va continuer, Jje trouve ca bien.

Tres vite, nous avons observé qu’il attirait I’attention des ¢tudiants sur certaines situations
récurrentes, a savoir : le stress a gérer dans ce genre de dispositif, I’importance de la
participation soutenue et la nécessité de préférer le développement des activités ouvertes
sur les exercices autocorrectifs. Tout cela a pour objectif d’encourager 1’établissement
d’une communication réelle avec les apprenants a distance. Le terme « tache » fut trés vite
abordé par I’enseignant qui proposa différentes organisations de travail. 1l leur précisa
aussi qu’ils devaient créer des blogs réflexifs ou chacun devra indiquer (docl) : « (...) au
moins une fois par semaine ses découvertes, son ressenti, son évolution par rapport au

projet. » Nous reviendrons dans la phase trois sur I’intérét de ces blogs.

Nous estimons qu’une certaine contractualisation a eu lieu entre eux puisqu’il leur a
demandé de s’engager a participer activement a 1’ensemble du projet ou a changer de
cours””. 1l nous semble que le fait d’avoir le choix pourrait avoir eu un certain effet sur les
¢tudiants. Nous rappelons I’importance donnée par Huber (1999) a la liberté de choix pour
lancer le projet : « le défi est présenté aux éleves avec toute liberté pour eux de [’accepter,
de le modifier ou de le refuser » (p.19). Dans notre cas, ils n’avaient pas réellement la
possibilité de modifier directement le défi, mais ils ont pu quand méme y réaliser quelques

Z 2
amenagements 76.

Cette premiere journée fut conclue par la mise en place277 des différents sous-groupes et

par la fixation d’un rendez-vous la semaine suivante pour réaliser le chat (voir infra). C’est

B Voir Annexes p.4.

™ Nous reviendrons 2 ce doc.2 (voir Annexes p.5) dans le chapitre suivant (voir ch.6.1).

P Ce qui est logiquement possible durant les deux premiéres semaines du semestre selon 1’organisation du
Master FLE de Grenoble 3.

776 Voir les chapitres suivants (6 et 7).

" Nous y reviendrons en détail au début du ch.7.
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PN L4 2 2 227 Z . . . ,
A ce moment que nous avons été présenté”’® aux étudiants et que nous avons distribué le

questionnaire d’accueil.

De nombreux chercheurs ont indiqué I’importance de cette premiére journée d’information
pour la réussite de la mise en place d’un apprentissage actif comme 1’expliquent Henri et

Lundgren-Cayrol (2001) :

Avant méme le début de leur formation, les futurs apprenants doivent étre
informeés du but de I’apprentissage et de sa finalité. On doit leur expliquer
les principes de la collaboration, les exigences du travail en groupe, le
rythme et la fréquence de la participation. (...) Ainsi on évitera a ceux qui
n’ont aucun désir de s’engager d’étre frustrés ou décus par la
Sformation (p.77).

La semaine suivante, lors de la séance de chat, I’enseignante japonaise se présenta aux
étudiants et leur fit part de ses attentes ainsi que du niveau des apprenants. Une
planification du travail fut adoptée: les étudiants concevraient en groupes mais se
I . ’ s s 279 .
sépareraient pour 1’accompagnement d’un groupe d’apprenants””". Entre le premier et le
. ’ . .y, . . 2 .
deuxiéme cours, aucun étudiant ne s’est retiré et au contraire trois nouveaux 89 ont fait leur
entrée. La suite du cours fut dédiée a une présentation détaillée du projet F1L ainsi qu’a ses

évolutions et a la préparation des premieres tiches.

Dans les entretiens, ils ont expliqué que la confrontation avec un projet dans sa globalité

n’a pas €té une action aisée et que cela leur a demandé¢ un temps d’adaptation :

(ESD-La-12) (..) Au début ca a été un peu difficile, quoi, difficile, IJe
m’entends, c’est pas vraiment difficile, c’est comme quand on rentre dans
n’importe quel projet, il y a un moment de flottement puis apres une fois
qu’on est dedans, on fonce téte baissée, y a pas de probleme(..)

2.3.2. La phase de réalisation

Si les étudiants n’ont pas eu a concevoir le projet F1L, sans leurs participations le projet
n’aurait pas pu continuer a exister. Cette phase se construit par deux étapes qui se
completent : il s’agit de la conception des activités et le tutorat des échanges. Les deux
étapes avaient lieu a la suite 'une de I’autre. Si la conception commenga des la fin de la
séance de chat, I’accompagnement débuta avec 1’arrivée des apprenants le 04 octobre et

s’acheva officiellement avec le dernier cours en face a face (le 21 décembre). Les étudiants

™ Voir chapitre méthodologique (ch.4).

*” Dans le document 1 (voir Annexes p.4), ’enseignant avait proposé deux organisations dont la premiére
consistait a ce que le tutorat soit aussi un travail de groupe. Cette organisation fut adoptée I’année suivante du
projet (2007/2008).

80 [ es trois étudiants ont expliqué que leur retard était dii & des problémes administratifs.
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ont arrété de concevoir bien évidemment avant cette date puisque la derniere activité a été
déposée le 15 décembre. Nous avons relevé que certains échanges ont dépassé cette date
puisque le dernier message étudiant est du 28 décembre et le dernier message apprenant™ '

du 18 janvier 2007.

Cependant, chaque étape suivait une organisation de travail différente. En effet, durant la
conception, les étudiants ont été divisés en quatre sous-groupes dont chacun devait
préparer™®” une activité hebdomadaire. Une fois celle-ci terminée, chacun déposait
I’activité dans sa propre rubrique de la plateforme Moodle du partenaire. Cela marquait le
début de la phase d’accompagnement (deux semaines) ou I’étudiant guidait a distance les
apprenants dans la réalisation de la tiche. Une fois les productions déposées, il les
corrigeait™ et proposait un feedback en ligne. En se basant sur les observations des
apprenants et les remarques de I’enseignante S.T., les groupes concevaient ensuite une
nouvelle tiche, et ainsi de suite jusqu’a la fin du semestre. Nous avons réalisé¢ une

modélisation de ces deux phases que nous proposons dans ce qui suit :

— Conception de I'activite

L .

Mise en ligne de l'activité sur la
plateforme

¥

Réalisation de la tache par les apprenants
et depot du résultat sur la plateforme

]

Correction + interactions avec les
apprenants

]

Figure 16 - La modélisation des deux phases du projet

#1 Ce message resta sans réponse car nous doutons que les étudiants aient continué a visiter la plateforme
apres la fin du cours.

%2 Voir ch.6 pour une description de I’organisation et du rythme de travail ainsi que des activités.

3 Voir ch.7 pour plus de détails sur cette phase.
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Le cours en face a face ayant eu lieu en deux endroits distincts, cet élément organisationnel
de I’espace et du temps a permis [D’instauration de processus interactionnels
(Filliettaz & Schubauer-Leoni, 2008) différents entre 1’enseignant et les étudiants tout en

leur permettant de réaliser une certaine coupure reposante.

En effet, a cause de la disposition en rangs des ordinateurs et de la concentration des
étudiants sur les activités, [’échange s’est trés vite restreint a un mode

dialogal (Cicurel & Riviere, 2008) entre un étudiant™*

et I’enseignant réactif. Nous avons
assisté a des jeux de questions-réponses auxquels ne participait pas I’ensemble du groupe,
sauf quand I’enseignant tentait de faire partager certains points aux autres qui n’étaient pas
toujours attentifs. En accord avec les principes de ’approche par projet™, I’enseignant

avait donné une grande marge de liberté aux étudiants et n’intervenait qu’a leur demande.

Dans la grande salle, un autre constat s’est imposé, puisque I’interaction était réellement de
nature  polylogale®™. Si I’enseignant conservait sa place de «locuteur

privilégié » (Bigot, 2002, p.27)**’

, 1l profitait de I’attention des étudiants pour lancer de
réelles discussions en rapport avec le projet. Dans ces phases de contextualisation, les
étudiants devenaient des participants ratifiés™®, qu’ils soient désignés directement par la

. . .. 2
question de I’enseignant ou indirectement™.

Nous sommes revenu sur ce point car nous avons toujours observé lors des formations que
nous avions eues a animer en salle informatique que I’outil informatique exergait une forte
attirance, au point que certains formés se retrouvaient, sans toujours le vouloir, coupés de
I’interaction. Ce procédé de changement de salle permettrait™® d’éviter en partie ce

phénomene et faciliterait une mise en commun et un meilleur travail collectif.

2.3.3. L’évaluation terminale
Toute approche par projet nécessite de se conclure par une phase d’évaluation afin de
revenir sur les compétences acquises. L’évaluation dans notre cas peut étre divisée en deux

parties distinctes : celle des apprenants et celle des étudiants. Les modalités de I’évaluation

284 Cependant, nous avons observé que comme les étudiants étaient installés 2 deux par table, ils étaient aussi
deux a écouter le dialogue méme si ce dernier restait dialogal.

>3 Voir ch.3.3.

% Comme dans une classe de langue (Cicurel & Riviere, ibid).

7 Nous avons décrit les relations dans la classe ainsi que cette notion dans le ch.1.4.

> Voir ch.1.4.2.3.

> Tout le monde peut (et/ou doit) participer aux discussions.

% Nous nous basons sur nos observations ainsi que sur les déclarations libres des étudiants que nous avons
accompagnés durant ’année.
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doivent étre définies au préalable, comme le suggerent Huber (1999) et Boutinet (2007), ce

qui fut le cas pour les étudiants a travers le document 1 distribué le premier jour (voir
infra).

Il y était précisé que les apprenants seraient évalués par 1’enseignante sur place. Cette
derniére indique qu’elle prend en compte la participation aux échanges dans I’évaluation.
Cette information est parvenue aux différents apprenants a partir de la tache 3, ce qui a été
accompagné par une montée de leur participation (voir les SR). Nous n’avons pas
davantage d’informations sur la méthode d’évaluation des apprenants, mais 1I’enseignante a
quand méme demandé, a la fin du dispositif, aux étudiants de réaliser un « commentaire »
sur la participation des apprenants. Nous y reviendrons dans le chapitre 8.

Comme tout cours universitaire, ce cours est conclu par une phase évaluative. L’évaluation

. £.291
comportait deux travaux notés

. Le premier, avant la fin du semestre, consistait a réaliser
en bindmes une analyse des échanges en ligne des années précédentes du projet. L’objectif
est de permettre aux étudiants d’avoir un certain recul en observant les activités de leurs
prédécesseurs. La seconde était une synthese réflexive sur leur vécu du projet. Le premier
travail a permis aux étudiants de mieux connaitre le projet alors que le second avait pour
objectif de faire un retour sur leur apprentissage. Pour faciliter cette action et garder une

22 1 ’ensemble de

trace réguliere de leurs vécus, les étudiants se basaient sur leurs blogs
ces blogs était relié par des liens afin de renforcer la dimension communautaire et favoriser

I’échange entre eux.

En prolongement, il parait pertinent de s’intéresser a 1’évaluation de la réussite du projet. Il
n’existe pas de phase organisée et observable pour cela, puisqu’elle est réalisée
uniquement par les deux enseignants. Ils en discutent entre eux durant les différentes
phases et a la fin du projet via leurs adresses électroniques personnelles, sauf si I'un d’entre
eux peut se déplacer293 . Si le déroulement a convenu aux différents participants, la
collaboration est maintenue. Cet €¢lément pourrait €tre considéré comme une preuve d’une
évaluation positive de la part des deux partenaires. Nous rappelons que le projet a été

maintenu avec le partenaire japonais pendant quatre ans.

#! Méme si le travail de conception et d’échange n’est pas gratifi¢ par une note, il est considéré comme un
¢lément crucial de 1’évaluation (Voir doc.1 dans les Annexes p.4).

2 Que nous avons présentés précédemment.

%3 Ce qui fut le cas 2 la fin de la premiére année, F. Mangenot partit en mission au Japon et S. Tanaka vint en
France pour le colloque EPAL.
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2.3.4. La conclusion sur le processus
Pour conclure cette partie, nous proposons une modélisation des interactions entre les
différents participants en reprenant les trois phases du projet. Cela permet d’avoir une vue

globale sur ces différentes phases.

Phase 1 Phase 2
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Figure 17 - La modélisation des échanges entre les différents acteurs au sein du F1L

2.4. Les situations de crise

Comme dans toute situation écologique d’échanges, des situations que nous qualifions de
crises sont apparues. Nous considérons qu’il y a crise quand nous observons un obstacle a
la communication. Nous ne prendrons pas en compte les problemes de nature technique
mais uniquement ceux dus a des malentendus ou des ignorances culturelles. Nous avons
souhaité rendre compte de ces situations car elles font partie de notre description et d’un
point de vue praxéologique, cela aide a savoir ce qu’il convient de faire pour les gérer. En
effet, selon le traitement qui leur est réservé, ces situations peuvent devenir des leviers

d’apprentissage, comme nous le montrerons.

2.4.1. La surprise de la présentation

Comme tout cours, le projet était cens€ commencer par une phase de présentation-

ouverture, initié logiquement par les tuteurs si nous nous référons au modele de la classe de
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langue (Bigot, 2002, Riviere, 2006). Cependant les deux partenaires n’ayant pas précisé
qui commencerait, cela généra la premiere situation de crise. Dans 1’entretien, Sophie a

décrit cette situation embarrassante comme un « clash » :

(ESD-C-S-22) (..) on a eu le fameux clash du début, ou les étudiants
japonais se sont présentés alors que nous on avait tous préparé des
activités de présentation, la question était de savoir, qu’est-ce-qu’on
fait nous maintenant, on répond aux Japonais en se présentant ou
est-ce-qu’on attend de leur donner nos activités (..)

Afin de contextualiser, nous indiquons qu’a la demande de 1’enseignante, les apprenants
ont posté des messages pour se présenter le mercredi®* 4 octobre tout en souhaitant la
bienvenue aux étudiants. De plus, la majorité leur avait aussi adressé des questions. Ces
derniers n’ont découvert ces messages que le jeudi 05 octobre alors qu’ils avaient déja mis
en place une tache de présentation suivant les préconisations de I’enseignant dans le doc.1.
Une certaine confusion s’installa et les tuteurs ont préféré envoyer leurs productions sans
prendre en compte les messages. Le vendredi matin, certains apprenants venant au cours
ont fait part a leur enseignante de leur frustration pour I’absence de réponse a leur premier
message. Cette derniere, tres soucieuse de la réussite de ce projet, a eu peur que cela ne
freine I’établissement d’une relation entre les étudiants et les apprenants. Elle a tout de
suite envoyé un message a ’enseignant lui expliquant I’importance de répondre aux
apprenants, ainsi qu’un message identique sur le forum a I’attention des étudiants. Animé
par le méme souci, I’enseignant a transmis tres vite ce message et les étudiants ont répondu

(la majorité le vendredi 07 octobre, le reste pendant le weekend).

Mangenot et Tanaka (2008) ont qualifié cette situation d’incident qui aurait pu faire
échouer I’établissement d’une relation socio-affective. Ce qui est certain, c’est que cette
crise a eu un effet sur le déroulement des échanges (voir ch.7) et qu’elle a marqué la
réflexion des étudiants. En effet, ils I’ont tous évoquée dans les synthéses réflexives, en
essayant de mieux comprendre les effets de cette expérience. Nous pensons que cela leur a
permis de découvrir que tout échange, pédagogique ou non, comporte des séquences
imprévisibles et que le tuteur (ou I’enseignant en g